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1 Indledning

[...] Nar man sa star og skal lave leringskontrakten, [...] sa er der alligevel
nogle ting, hvor man teenker, hvad vil institutionen egentlig gerne have? Hvad
vil min arbejdsgiver gerne have? Min arbejdsgiver har valgt at sende mig af-
sted pa uddannelse, og hvad er deres forventning? Den synes jeg har veeret lidt
svear at finde ud af. Og sa skal | formidle det til jeres kolleger. Men hvordan?
Hvad er det | forventer? Hvad er det for et niveau | forventer? (1. interview.
Heidi, Bgrnehave A. 17.29)

Citatet ovenfor fremhaever de dilemmaer, der opstar, nar en medarbejder kommer tilbage fra
efter/videreuddannelse og skal sette sin nye viden i spil i praksis. Hvad far man med sig fra
uddannelsen? Hvad er relevant for praksis? Hvilket ansvar har man som medarbejder for
implementeringen af det nye? Paedagogen bag citatet har deltaget i moduler pa padagogisk
diplomuddannelse (PD) ved UCN act2learn padagogik. | forbindelse med tilbagevenden til
sin arbejdsplads, anvender paeedagogerne en leringskontrakt, udformet af act2learn paedago-
gik, som skal understgtte paedagogernes proces, med at omsztte deres nye viden til nye
handlinger i praksis. Det er denne laeringskontrakt, vi i dette speciale har som omdrejnings-
punkt for vores undersggelse. Kan et redskab som en leeringskontrakt understatte det, vi kan
kalde implementeringsproblematikken? Hvordan kan vi forsta denne problematik og lee-
ringskontrakten som dette redskab?

Inden vi kommer sa langt, ma vi forholde os til den baggrund, der gar et redskab som lee-
ringskontrakten relevant. Generelt pa arbejdsmarkedet er der et fokus pa kompetenceudvik-
ling, og man taler om livslang leering, afholder medarbejderudviklingssamtaler, og man skal
som medarbejder veere robust, omstillings og forandringsparat, for at leve op til de krav, som
arbejdslivet og samfundet stiller. Lorentzen og Niemann (2010) peger pa at undersggelser
ogsa viser, at antallet af voksne studerende pa efter/videreuddannelse er stigende. Samtidig
er der ifglge Lorentzen & Niemann (2010) og BUPL rapporten “Padagogers deltagelse i
efteruddannelse” (Ahrenkiel, Frederiksen, Helms & Krab, 2012) begrenset forskning i, hvil-
ken betydningen efter/videreuddannelse har for deltagerne, og hvilken struktur af efter/ef-
tervidereuddannelse, der har den starste effekt. Vi finder derfor, at dette er et relevant og

interessant omrade at se neermere pa.



At padagoger, som arbejder i dagtilbud, er interessante at undersgge naermere i denne for-
bindelse, skyldes, at der er et fokus pa at kvalificere denne faggruppe. Et fokus der blandt
andet kommer frem med Task Force for fremtidens dagtilbud (2012)%, som peger p4, at det
er ngdvendigt at styrke det paeedagogiske personale, for at hgjne kvaliteten i de danske dag-
tilbud. 1 Aalborg Kommune, som vores undersggelse foregar i, har man de sidste ar ogsa
arbejdet med dette, som folge af udviklingsplanen ”Dagtilbud for fremtiden”, som fremhee-
ver hgj paedagogisk faglighed, som en beaerende faktor (Aalborg Kommune, 2011). | den
forbindelse har Aalborg Kommunes familie- og beskeftigelsesforvaltning prioriteret, at
sende paedagoger? pa uddannelse ved UCN act2learn padagogik, for at give et generelt kom-
petencelgft til disse. Det er dog veerd at bemeerke, at en undersggelsen lavet for BUPL (Ah-
renkiel et al., 2012) peger pa, det er en udfordring, at leere noget i én kontekst (teori), og
overfare denne viden i en anden kontekst (praksis). For at imgdekomme denne problematik
har man ved act2learn padagogik lavet leeringskontrakten, med afszt i teori om transfer.
Transfer forholder sig til koblingen imellem teori og praksis, og hvordan dette kommer til
udtryk i handlinger i praksis (Wahlgren & Aarkrog, 2012). Denne forstaelse af leering foku-
serer dermed ikke kun pa lering, som noget der giver nye forstaelser og kompetente hand-
lemuligheder i kendte og ukendte kontekster, men pa hvorledes denne lzring i praksis om-
sattes til konkrete handlinger; med andre ord e&ndringer i adfaerd.

1.1 Paedagogisk diplom som efter/videreuddannelse til praksis

Vores undersggelse tager afsat i de PD-moduler, som har veret afholdt i efteraret 2015 for
paedagoger i dagtilbud i Aalborg kommune. Vores undersggelse starter, da paeedagogerne har
afsluttet to PD-moduler og er i gang med et efterforlgb i forhold til dette.

Diplomuddannelsen er kendetegnende ved at vare en efter/videreuddannelse, som pa den
ene side opkvalificerer til bachelorniveau, den giver i forleengelse heraf ECTS point for hvert
gennemfart modul (UCN, 2016). Pa den anden side er den rettet mod at hgjne kompetence-

niveauet hos de studerende, séledes at der er en opkvalificering, i form af ny forstaelse af og

! Task force for fremtidens dagtilbud har defineret en reekke pejlemaerker pa. Hvad der skal veere kendetegnede
ved fremtidens dagtilbud i Danmark.

2 Det er padagoger fra hele 0-5 ars omradet, herunder ogsa dagplejerne, men vi har udelukkende undersggt
paedagoger i daginstitutioner



adfeerd i praksis. Dette ses i bekendtgarelsen for Professionshgjskolernes, hvor formalet er
defineret ved:

§ 3. Professionshgjskolerne har til opgave at udbyde og udvikle videregaende
uddannelse og at varetage praksisnare og anvendelsesorienterede forsknings-
og udviklingsaktiviteter og herigennem aktivt medvirke til, at ny viden tilveje-
bringes og bringes i anvendelse i savel den private som den offentlige sektor.
(Retsinformation, 2016b)

Endeligt er det centralt, at denne efter/videreuddannelse bygger oven pa eksisterende erfa-
ringer fra praksis; det er ngdvendigt med to ars relevant erhvervserfaring, for at pabegynde
en PD. For hvert modul er der studieordning og konkrete leeringsmal for indhold og delta-

gelse.

Act2learn paedagogik star for diplomuddannelserne for padagoger. Som en del af UCN er
underviserne ved act2learn paedagogik ligeledes tilknyttet psedagog og leereruddannelserne,
ligesom de laver forskningsprojekter, varetager planleegning, udvikling, gennemfgrelse og
evaluering af hele diplom forlgb og specifikke forlgb malrettet bestemte kursister og stude-
rende. Vi kan séledes forsta, at der er et fokus pa at skabe sammenhang imellem indholdet
I undervisningen, behovet fra praksis, og den viden der kommer fra forskningen. Dette sker
i forhold til uddannelsens bekendtggrelse, og de leeringsmal som er for de enkelte moduler
(UCN, 2016).

Som led i det fokus Aalborg Kommune har pa kvalificering af dagtilbuddene, har Familie-
og beskeftigelsesforvaltningen de sidste tre ar indgaet et samarbejde med act2learn peada-
gogik, om at sende padagoger fra dagtilbuddene pa PD-moduler hen over efteraret, hvor de
er fuldtidsstuderende. P4 baggrund af vores interview med en af underviserne ved act2learn
paedagogik, kan vi forsta, at det faglige indhold og antallet af moduler er besluttet ud fra,
hvad act2learn paedagogik kan tilbyde og forvaltningens gnsker, i forhold til det far omtalte
fokus pa kvalificeringen af dagtilbud (Underviser, act2learn paedagogik).

| forbindelse med de PD-moduler, der blev afholdt i efteraret 2015, blev strukturen for for-
lgbet &ndret. Hvor uddannelsen de to ferste ar havde tre moduler hen over efteraret, har der
I 2015 veret to moduler; ledelse af paedagogiske processer og paedagogik og relationsar-

bejde. Udover de to moduler er der i dette forlgb, som noget nyt, blevet prioriteret enkelte



kursusdage fer og efter modulerne. To dage inden uddannelsesstart havde fokus pa hen-
holdsvis en preesentation af moduler og forventningsafklaring for de paedagoger, som skulle
starte pA modulerne, og en praesentation og forventningsafklaring for de peedagogiske ledere,
som sendte en paedagog afsted. Kort efter uddannelsens afslutning var paedagogerne og de
paedagogiske ledere inde sammen pa en kursusdag. En maned efter endt forlgb var paedago-
gerne inde igen. Indholdet pa de kursusdage, der fandt sted efter uddannelsen, var praesenta-
tionen og arbejdet med laeringskontrakten, som vi kan forsta, har til formal, at rammesatte
en gensidig forpligtelse imellem paedagog og leder. | leeringskontrakten skal paedagogen de-
finere, hvad hun fra sin uddannelse konkret vil arbejde videre med i praksis, i form af tre
konkret mal med tilhgrende tiltag, tegn og evaluering. Vi har varet med disse to dage, og
gjort vores indledende observationer. Laringskontrakten bliver beskrevet yderligere under
kapitel 4.

Baggrunden for &ndringen af strukturen og indfgrelsen af leeringskontrakten og kursusdage
bade far og efter PD-modulerne, er sket i dialog imellem Aalborg kommune og act2learn
paedagogik (Underviser, act2learn paedagogik). Behovet for, og sikringen af, at indholdet fra
modulerne bliver anvendt og en del af praksis i institutionerne, er kommet mere i fokus. Vi
kan forsta, at intentionen fra et kommunalt, forvaltningsmaessigt perspektiv er, at ved at
sende en padagog fra en daginstitution afsted pa PD-modulerne, sker der et kvalitetslgft i
hele institutionen. Fra act2learn paedagogiks side er &ndringen sket samhgrigt med et fokus
pa teori om transfer og forskning herom. ZAndringen af forlgbet er saledes lavet for i hgjere
grad at sikre, at den viden og den laereproces paedagogerne indgar i, i undervisningen, fares

med ud i praksis.

Det er saledes paedagogernes laereproces i forbindelse med disse PD-moduler, vi interesserer
os for. Vi skal, i forhold til at betragte psedagogen som den lzerende, have in mente, at hun
ikke er studerende pa samme vilkar, som studerende i det ordinere uddannelsessystem. Hun
har ifglge Lorentzen & Niemann (2010) en anden forpligtelse i forhold til sin arbejdsplads,

og vil stadig veere regnet som en del af arbejdsgruppen og samtidig veere studerende.
1.2 Praksis som ramme for laering

Med en interesse for hvorledes ny viden og kompetencer fra efter/videreuddannelse kan an-

vendes og settes i spil i praksis, er det ligeledes interessant, at fa en forstaelse for, hvad det



er for en praksis der er tale om; hvilke rammer, betingelser og forudsatninger skal leringen

omseettes under.

Overordnet er dagtilbud underlagt Ministeriet for bgrn, undervisning og ligestilling, og deek-
ker over hele indsatsen for almindelige tiloud pa 0-6 ars omradet; det vil sige bade dagpleje,
vuggestuer, bgrnehaver og aldersintegrerede institutioner, savel private, som selvejende og
kommunale. Langt hovedparten af danske bgrn, op mod 93 %, gar i et dagtilbud (Ministeriet
for bgrn, undervisning og ligestilling, 2016). Falles for alle dagtilbud er, at de er underlagt
dagtilbudsloven, og har som fglge deraf en seerlig rolle i at sikre bgrnenes trivsel, udvikling

og leering (Retsinformation 2016a).

| dette speciale beskeeftiger vi os med kommunale daginstitutioner, i Aalborg Kommune.
Her har betegnelsen dagtilbud en anden betydning. I Aalborg kommune er strukturen for 0-
6 ars omradet saledes, at der er en overordnet inddeling i to omrader med hver deres omra-
deleder. Herunder er en reekke dagtilbud, som bestar af en gruppe institutioner, som drives
under et feelles budget. Hvert dagtilbud har en dagtilbudsleder, og i de enkelte institutioner

er der herudover en daglig paedagogisk leder (Aalborg kommune, 2016).

Rammerne for psedagogernes (og de gvrige ansattes) arbejde er i hgj grad politisk defineret,
blandet andet med Dagtilbudsloven, hvilket influerer pa, hvad der preeger dagligdagen, og
hvilke forandringer der arbejdes med, bade strukturelt og peedagogisk. Heri ligger ligeledes
loven om den paedagogisk lereplan®, som opstiller mél for hvilke temaer, der skal arbejdes
med i institutionerne, hvordan malene skal nas, og hvorledes der evalueres pa dette. De se-
nere ar har kravet om gget inklusion desuden ogsa indvirket pa den peaedagogiske praksis.
Hertil kommer ogsa de politiske og samfundsmassige dagsordener og diskurser, der prager
det paedagogiske arbejde. Det omhandler spargsmalet om, hvad de opvoksende generationer
skal kunne, og hvordan vi som samfund vil tage vare pd dem®. Dertil kommer naturligvis
barnenes foreeldre, som ligeledes inddrages i forskellige aspekter af peedagogikken, og der-

med ogsa preeger hverdagen.

3 Kravet om laereplaner har veret lovpligtigt siden 2004, og blev en del af dagtilbudsloven i 2007
4 Dette inkluderer bade mediedebatter, og statsligt funderet retningslinjer og pejlemarker, sasom task force



1.3 Problemstilling — fra leering i uddannelse til leering i praksis

Aalborg kommuneprioritere, som sagt, at lgfte kvaliteten i kommunens dagtilbud, gennem
uddannelse af de paeedagogiske medarbejdere. Der bliver dermed en implicit forventning om,
at uddannelse af en medarbejder, kan give laering i hele den institution, hun kommer fra. Vi
forstar dette som et gnske om organisatorisk lzering fra Aalborg kommunes side. Dette spiller
umiddelbart sammen med sigtet for diplomuddannelserne, der, som beskrevet, retter sig mod
at vaere kompetencegivende i forhold til praksis. Samtidig forstar vi, pa baggrund af uddan-
nelsens formal og leeringsmal, at den enkelte paedagog, gennem deltagelse i PD-modulerne,
dels opkvalificeres, og dels deltager i et leeringsforlgb, hvor hun i hgj grad arbejder med sin
generelle og individuelle forstaelse af praksis og sin egen profession. Sammenfattet forstar
vi, at Aalborg kommune satser pa organisatorisk leering gennem individuel opkvalificering.
Spergsmalet er, om dette er muligt. Leringskontrakten vi interesserer os for, kommer ind

imellem disse to perspektiver pa lering.

Da det er en uddannelse malrettet individet, kunne det i denne undersagelse vere relevant,
at se naermere pa, hvilke forudsatninger peedagoger, som deltager i PD-modulerne, har. Li-
gesom det ogsa rejser spgrgsmalet om, hvad grundlaget er for, at den enkelte peedagog del-
tager i uddannelsen. Er det et behov og gnske hos den enkelte paedagog? Eller er det et behov
og @nske fra den enkelte institution? Nar vi tager i betragtning, at det er en prioritering fra
kommunen - altsd ’ovenfra’ besluttet - at opkvalificere paedagogerne, ud fra et gnske om
organisatorisk leering, kan vi sparge, hvilke kriterier dette stiller til beslutningen om, hvem
der skal deltage? Er det den medarbejder, hvis uddannelse er @ldst, som skal ’opdateres’?
Den fagligt dygtige eller udfordrede? Eller er det den medarbejder, som vil veere bedst til at
dele sin viden efterfalgende? Eller er hende, som personligt er mest motiveret for at deltage?
Vi ved fra teori om transfer (Wahlgren, 2002, Wahlgren & Aarkrog, 2012) og generelle
teorier om voksnes laereprocesser (Mezirow, 2012 og Illeris, 2012, 2014, Lorentzen & Nie-
mann, 2010) at motivationen for at deltage, er centralt for leeringsudbyttet. Set i sammenspil,
har vi en antagelse om, at baggrunden og forudsatningerne for deltagelse i uddannelsen pa-
virker motivationen hos padagogen, og hermed ogsa leringsudbyttet. Hvordan kan vi forsta
leeringskontrakten ind i disse perspektiver? Kan den rumme bade padagogens motivation og

institutionens interesser? Kan den opleves som stgttende i paedagogens laereproces?



Et andet element er behovet for laering i praksis. Hvad er relevant for den enkelte institution,
at peedagogen laerer? Og hvilke muligheder efterlader uddannelsens laeringsmal for fordy-
belse, i forhold til hvad der anskues anvendeligt i den enkelte peedagogs praksis? | forlen-
gelse heraf kommer ogsa en undren om, hvordan virkningen af efter/videreuddannelsen er,
set i forhold til den primaere malgruppe - barnene og deres familier. Bliver der reelt en hgjere
kvalitet i den paedagogiske praksis? Disse spargsmal skal ikke forstas som en problematise-
ring af uddannelsens kvalitet. Men derimod som en undren over, hvorvidt der i uddannelsen
er rum til, at ruste paeedagogerne til at brede deres nye viden og kompetencer ud til kolleger.
Vi kan forsta det saledes, at paedagogen har en dobbelt rolle, nar hun vender tilbage til sin
praksis. Hun er leerende, i den forstand, at hun skal omsette og anvende det hun bringer med
sig fra uddannelsen, og hun er samtidig facilitator for den laereproces, der skal igangsettes
hos kollegerne. Hun skal altsa vaere en slags ekspert. Vi har en antagelse om, at paedagogerne
ikke er kladt didaktisk p4, til denne rolle. Vi kan betragte leeringskontrakten ind i dette per-
spektiv. Nar den skal stgtte overgangen fra uddannelse til praksis, virker den da som et red-
skab til formidling af viden? Og kan den fungere som redskab for paedagogen i den rolle, vi

betragter, hun kan have?

Vi har saledes i betragtning, at peedagogen kommer fra uddannelsen, hvor hun har indgaet i
én social kontekst, tilbage til sin arbejdsplads, hvor hun indgar i en anden social kontekst.
Det er i denne, at peedagogen skal seette sin nye viden og leering i spil. Her kommer relationen
til kolleger og leder i fokus. Bade i forhold til den lereproces, som er igangveerende hos
paedagogen, og i hgj grad i den leereproces, som padagogen skal facilitere, og som i sidste
ende skal veere medvirkende til at kvalificere praksis. Dette giver anledning til at stille
spgrgsmal til, hvad det kraever af kollegerne, at kunne tage imod det peedagogen igangsatter,
og hvordan lederen indgar og understetter samspillet. Hvordan kan vi med andre ord, forsta
institutionen som et leeringsmilje? Nar leeringskontrakten skal stgtte implementeringen af
den nye viden, ma den séledes forholde sig til denne laereproces i praksis og om leeringsmil-
joet fremmer implementeringen. Nar vi inddrager teorier om transfer, fremhaever Wahlgren
& Aarkrog (2012), at der er faktorer i praksis - eller anvendelseskonteksten - der kan heemme
eller fremme, at den leerende kan sette sin viden i spil. Det er saledes ngdvendigt, at der i
anvendelseskonteksten er interesse og behov for den nye viden og de @ndrede handlinger,
ligesom der skal vaere mulighed for, at den lerende kan veere pa gvebane (Wahlgren &
Aarkrog, 2012). Vi forstar, at det er centralt at interessere sig for den praksis paedagogen



kommer tilbage til, men ikke kun med fokus pa pedagogen som den leerende, men ogsa med
fokus pa relationens betydning for kollegernes og lederens lereproces; samlet set den lere-

proces, som er sigtet, at institutionen skal indga i.

Vi har i ovenstaende ridset forskellige omrader op, som kunne vere relevante at undersgge
naermere. Der er, i vores perspektiv, interessante processer at undersgge bade fer, under og
efter uddannelsen. Ligesom der ogsa knytter sig interessante problematikker til individuel-
og organisatorisk lzering. Vi slar i dette speciale ned pa den del af leereprocessen, der finder
sted i praksis efter uddannelsen. Det er her, den nye viden skal anvendes. Vi kan forsta, at
lzeringskontrakten skal understgtte denne overfarsel af viden og kompetencer fra uddannel-
seskonteksten til anvendelseskonteksten. Leringskontrakten skal ligeledes understatte en
lereproces, som dels er knyttet til peedagogen pa uddannelse, og dels den institution, hvori
den nye viden skal settes i spil. Kan man med fokus pa fa konkrete mal, hgjne muligheden
for, at paedagogens leering bliver afsettet for en feelles leereproces i institutionen? Hvilken
betydning har leeringskontrakten for den problematik, vi ser, der kan veere i forhold til pae-
dagogens position, som bade leerende og facilitator? Hvilken indflydelse har den pa relatio-
nen imellem padagogen, kolleger og leder?

1.4 Problemformulering

Pa baggrund af ovenstaende problematikker omkring implementering og forankring af ny
viden og kompetencer i praksis, og act2learn psedagogiks hensigt med at imgdekomme disse
med introduktionen af leeringskontrakten, finder vi det seerligt interessant at undersgge hvor-
ledes det, at arbejde ud fra en leeringskontrakt opleves af aktgrerne i praksis. I lyset af dette
arbejder vi ud fra felgende problemformulering:

Hvad betyder det for paedagogens, lederens og kollegernes oplevelser af leereprocessen

i praksis, at der er en leringskontrakt?

For at kunne svare pa problemformuleringen, er der to spargsmal vi farst ma analysere og
svare pa. For det farste ma vi undersgge hvorledes, vi teoretisk kan forsta denne laereproces,
der foregar i og i blandt voksne mennesker, i deres daglige virke i praksis. For det andet
finder vi det relevant at fa en forstaelse af, hvilke hensigter der ligger bag leringskontrakten,

savel eksplicitte som implicitte. Hvilke preemisser og forstaelser, der ligger indlejret i den?
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Disse spargsmal eller erkendelsesopgaver ma danne baggrund for forstaelsen af hvorledes
leringskontrakten opleves i praksis af bade paeedagogen, der har taget uddannelsen og hendes
kolleger og leder. Inden vi undersgger praksis for at svare pa problemformuleringen, arbej-

der vi derfor videre med felgende erkendelsesopgaver:

e Hvordan kan vi teoretisk forsta voksnes laereproces i praksis?
e Hvordan kan vi forstd dokumentet ‘leeringskontrakten’ og act2learn paedagogiks hen-

sigt med at indfgre den?
2 Undersggelsesdesign

| dette kapitel redeger og argumenterer vi for undersggelsens design, og hvorledes det leder
frem mod et kvalificeret svar pa problemformuleringen. Herunder har vi illustreret vores
design i en model (figur 1), med beskrivelse af hvilke metoder vi benytter i undersggelsen
af vores erkendelsesopgaver. Vores undersggelsesdesign er bygget op om de to ovenfor
neevnte erkendelsesopgaver, som hver belyser aspekter i forhold til problemformuleringen.
Den viden vi far fra behandlingen af disse spagrgsmal, danner baggrund for den videre be-
svarelse af problemformuleringen, sammen med behandling af vores data fra de besggte to

bgrnehaver.

Det er relevant for gennemsigtigheden, at vi er eksplicitte om vores metodologi, hvorfor der
efter designmodellen falger en redeggarelse for, hvordan vi positionerer os videnskabsteore-
tisk, og hvilke metoder og overvejelser der er bag vores interviews. Desuden beskriver vi
baggrunden for udvelgelse af interviewinformanterne, og hvilke tematikker interviewene
har taget udgangspunkt i. Derudover redeger vi for, hvordan vi analytisk er gaet til lerings-

kontrakten som dokument.
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Figur 1. Projektdesign
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2.1 Det videnskabsteoretiske afsaet

Det vi med vores problemformulering gnsker at opna viden om er leringskontrakten, og
hvad det betyder for aktererne i praksis’ oplevelse af leereprocessen, at der er en sadan. Den
made hvorpa vi kan opna viden om dette, er ved at forsta disse aktarer, gennem fortolkning,
og hvordan de tilskriver mening til leeringskontrakten og arbejdet med den. Dermed bevager
vi 0s inden for det hermeneutiske paradigme, hvor vi metodisk ger brug af kvalitative inter-
views og tekstfortolkning. Det betyder, at det er igennem fortolkningen af vores data, som
giver anledning til nye forstaelser, som igen giver anledning til nye fortolkninger, at vi opnar
viden (Launsg & Rieper, 2005). Det er samme proces, som Thisted (2010) formulerer som
den (erkendelsesudvidende) hermeneutiske cirkel, hvor faserne forforstaelse, forstaelse og

efterforstaelse gennemspilles i forskerens erkendelse.

I hermeneutikken er det ikke blot aktgrernes meningstilskrivning, der er relevant, men ogsa
den kontekst, hvori disse forstaelser og handlinger dannes, der er en vasentlig del af fortolk-
ningen (Launsg & Rieper, 2005). Det betyder, at vi ogsa ma interessere os for vores egen
rolle som fortolkende mennesker i undersggelsen. Vi ma dels have in mente, at vi qua vores
tilstedeveerelse, er en forstyrrelse i sig selv, som indvirker pa konteksten, og dels at vi som
fortolkere netop fortolker pa baggrund 'noget’; det som Gadamer kalder meningshorisont
(Thisted, 2010). Dermed spiller en bevidstgarelse af bade vores position i mgdet med infor-

manterne, og vores forforstaelser en rolle i fortolkningen af data.

Opsamlende vil det sige, at en hermeneutiskt tilgang bygger pa en ontologisk forudsetning
om, at videnskabelig viden er kontekstuel, og at erkendelsen af den viden (epistemologi)
“beror pd en kontekstuel forstdelse af virkeligheden” (Thisted, 2010, s.63). Det vil sige, at
vi kan erkende ved at forsta de enkelte delelementer i den helhed vi undersgger, og at disse
far “betydning i kraft af denne sammenhceng” (Thisted, 2010, s.63).

2.2 Teori

| dette afsnit uddybes hvorledes vi undersgger specialets farste erkendelsesopgave, og hvilke
undersggelsesspargsmal der sgges svar pa. Vores problemformulering interesserer sig for
bade padagogen, der har vearet pa uddannelse, hendes leder, og de kolleger hun har sit dag-
lige virke i blandt. Dette gar, at vi ma sgge en forstaelse af peedagogens individuelle lzring;

hun har lert noget nyt’, og dette skal hun, med stotte fra leringskontrakten og sin leder,
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omsztte til anvendt viden i praksis. Samtidig ma vi ogsa opna en forstaelse for den felles

leereproces, der bliver i praksis, som folge af *det nye’ padagogen initierer.

Dette ger, at vi undersgger en teoretisk forstaelse af lzering med tre vinkler. Vi inddrager
Illeris (2012, 2014) for at definere hvordan vi forstar lzering. Vi treekker pa Mezirow (2012),
for at forsta den personlige forandring efter/videreuddannelse (og lering i det hele taget) kan
betyde for peedagogerne. Og vi ser pa den leereproces, der opstar i praksis ud fra Stegeager
og Laursens (2011) perspektiver pa organisatorisk laering. | den forbindelse er det den en-
kelte bgrnehave, vi betragter som organisation. Det der ligger uden for den fysiske ramme
(hele dagtilbuddet, Aalborg Kommune, eksterne samarbejdspartnere etc.), har vi i denne un-
dersggelse ikke haft adgang til. Dertil kommer, at vi ogsa forholder os til det, der kan veere
serligt for voksnes laering, hvor vi trekker pé Illeris’ (2012) betragtninger, og inddrager

Lorentzen & Niemanns (2010) fund om motivationens betydning.

2.3 Empiri

| dette afsnit redeger vi for, hvorledes vi har tilvejebragt vores empiri. Vi har interviewet to
paedagoger (fra hver sin bgrnehave), som har deltaget i PD modulerne, og deres ledere og
kolleger, samt en af underviserne fra act2learn paedagogik. | det fglgende beskriver vi de
metodiske overvejelser bag interviewene, samt de tematikker vi har gnsket at fa belyst. Her-
efter beskriver vi hvilken tilgang, vi er gaet til analysen af laeringskontrakten som dokument

med.

2.3.1 Interview — metodik og overvejelse

De metodiske overvejelser vi her redegar for, er geeldende for alle de interviews vi har fore-
taget. Vi har taget afseet i Tanggaard og Brinkmanns (2010) betragtninger omkring det kva-
litative interview som handveerk, og i det falgende vil vi blot fremhaeve de aspekter, vi finder

det seerligt relevant at veere eksplicitte om.

Vores interviews er gennemfart som semistrukturerede interviews, hvor vi pa forhand havde
udformet tematikker og speargsmal, og i selve situationen ladet os guide og ikke styre af
disse. Vi betragter interviewsituationen som en social interaktion. Det er her, vi far mulighed
for, at fa indsigt i informantens perspektiver og oplevelser, gennem den made vi sparger ind

pa og stiller opklarende spargsmal. Med henvisning til hermeneutikken giver interviewet en
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mulighed for, at informantens og forskerens meningshorisonter kan narme sig hinanden
(Thisted, 2010, i sin forstaelse af Gadamer).

Tanggaard og Brinkmann (2010) fremhaver forskerrollen som en vasentlig del af inter-
viewet. Vi har tidligere, i forbindelse med observationer, anvendt Cathrine Hasse (2012) og
hendes betragtninger pa feltarbejdet og ikke mindst forskerens position i dette. Vi finder, at
I det hun benavner forskerapperatusset, ligeledes er anvendelige perspektiver i mgdet med
interviewinformanter. Det indbefatter en bevidsthed fra vores side om, hvordan og via hvem
vores kontakt til informanterne er initieret, og hvordan vi agerer og setter en stemning i den
sociale interaktion, et interview er. Dertil kommer ogsa en overvejelse omkring de etiske
aspekter i mgdet. Ved at give dette, vore position og overvejelser, opmarksomhed, hgjnes

interviewenes reliabilitet og validitet.

Som en konsekvens af ovenstaende, og vores hermeneutiske stasted - viden er kontekstuel -
bliver gennemsigtighed af undersggelsen en vaesentlig faktor. | det lys er vores spargsmal
og hele rammen for interviewet medkonstruerende af de svar, der gives (Tanggaard & Brink-
mann, 2010). Det er derfor vigtigt, at veere bevidst om den sociale kontekst, fordi den har
indvirkning pa de svar der gives. De interviewguides vi har udarbejdet forud for hvert inter-
view, er vedlagt som bilag®, men vi har valgt ogsa at ridse interviewets tematikker op under

de kommende afsnit om de forskellige kategorier af informanter.

At vaere gennemsigtig geelder ogsa i forhold til informanterne, hvorfor vi har fortalt, hvad vi
undersgger. Dertil kommer ansvaret for at ggre interviewet behageligt for informanten, sa
hun oplever, at kunne tale frit. Det har vi gjort ved at understrege anonymiteten (bade person-
0g institutionsnavne er gndret), vores hensigt med interviewet, at det er tilladt ikke at svare
pa et spargsmal, og at vi ikke leder efter fejl. Dette for at bidrage til oprigtigheden i infor-
mantens svar, saledes at hun ikke svarer det, hun tror vi gerne vil hgre, eller undlader svar,

hun tror, der er forkerte eller kan f& konsekvenser for hende.

Efter interviewene, som blev optaget pa diktafon, har vi transskriberet og kodet dem. Vi har
transskriberet hvert interview helt ud, dog undtaget introduktionen, afbrydelser og meget

5 Bilag findes pa vedlagte USB
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falsomme og personlige udsagn. Tanggaard og Brinkmann (2010) fremhaever ogsa det per-
spektiv, at kodning og analyse af teksten (det transskriberede interview) ma veere i henhold
til undersggelsens sigte og videnskabsteoretiske grundlag. Vi er optaget af informanternes
meningstilskrivelse af de forhold vi spgrge ind til, og har kodet interviewene ved at lave det,
som Tanggaard og Brinkmann (2010) benaevner en meningskondensering af de enkelte svar
og udsagn. Nar vi citerer fra vores transskriptioner henviser vi til interview og minuttallet,

hvor den sekvens, som citatet indgar i, starter.

2.3.2 Udveelgelse af informanter

Den specifikke kontekst hvori denne undersggelse foregar, blev vi inviteret ind i af de to
undervisere, som forestar de farnaevnte PD moduler. Vi fik lov til at deltage i de to kursus-
dage i december 2015 og februar 2016, og det var i den forbindelse, at vi efterspurgte paeda-
gogerne og deres ledere, om der var en eller flere institutioner, som ville veere interesseret i
at deltage i vores undersggelse. Ved at lade deltagelsen ske pa deres initiativ, var hensigten
at finde padagoger, som havde lyst og mod til at tale med os, og samtidig kunne finde tid til
at deltage i interviewene. Af de interesserede udvalgte vi to bgrnehaver, hvor bade padagog
og leder tilkendegav en lyst til at deltage. Dette ud fra en antagelse om, det ville hgjne sand-
synligheden for, at kollegerne ligeledes ville veere interesserede i at blive interviewet, og at
lederen ville prioritere tid til dette. Vi er bevidste om, at det, at vores data er tilvejebragt via
personer, der har meldt sig til at deltage i en undersggelse, har indvirkning pa undersggelsens
resultater. Vi antager, at de med deres lyst til at deltage, har et vist overskud, og finder den

forstyrrelse, vi er, spendende.

De to institutioner, vi har foretaget undersggelsen i, er begge bagrnehaver for 3-6 arige, be-
liggende i Aalborg Kommune, i henholdsvis by- og landdistrikt, og er normeret til 55-65
bagrn. De to bgrnehaver omtaler vi som bgrnehave A og bgrnehave B. De er begge aldre
institutioner, hvor det faste personale har arbejdet sammen i flere ar. De bgrn der gar i ber-
nehaverne, kommer fra forskellige typer familier, men begge ledere giver udtryk for, at de
har flere familier i sarbare sociale og gkonomiske positioner.

2.3.3 Interview af paedagoger

De to padagoger, som vi kalder Carina og Heidi, har begge veeret uddannet i mere end fem-

ten ar og ansat pa nuvearende arbejdsplads i mere end ti ar. Det er for begge paedagoger farste
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gang de deltager i formel efteruddannelse. Carina har veret souschef, indtil denne stilling
blev nedlagt i Aalborg kommune.

Vi har lavet to individuelle interviews med hver padagog. Farste interview fandt sted ca. to
maneder efter peedagogens tilbagevenden til arbejdspladsen, og andet interview to maneder
efter det forste. Dette for sdledes at fa et indblik i, hvordan paedagogerne forholder sig, op-
lever og anvender leeringskontrakten i den proces, som er igangsat i bgrnehaven. Disse in-
terviews er udfagrt som semistrukturerede interview, som tidligere beskrevet. Det farste in-
terview havde til hensigt at undersgge, hvad paedagogerne havde fokuseret pa under uddan-
nelsen, hvilke elementer herfra hun havde taget med i sin leeringskontrakt, og hvordan hun
brugte den i sin hverdag. Vi spurgte, i henhold til interviewguiden, i forhold til fglgende
tematikker: Paeedagogens motivation og grundlag for at deltage i uddannelsen, og hvad der
havde optaget hende mest undervejs. Hendes oplevelse af introduktionen og arbejdet med
leringskontrakten og indholdet i denne. Maden hun anvender leringskontrakten, herunder

hvordan samspillet er med leder og kolleger.

Formalet med andet interview var dels give indblik i paedagogens proces; havde hun faet gje
pa noget nyt, madt nye udfordringer, leeringskontrakten i relation til dette, og dels veere en
mulighed for afklaring og opfalgning fra farste interview. Tematikkerne omhandlende sale-
des her padagogens refleksion, lzeringskontrakten, dens anvendelsen nu og oplevelsen af
den, og slutteligt relationer til kolleger og leder. Med de valgte tematikker for de to inter-
views, sgger vi at opna viden om padagogens forstaelse af leringskontrakten, hendes an-
vendelses af den, og hvordan dette forandres/styrkes i den proces, som vi betragter leerings-

kontrakten som et understgttende redskab til.

2.3.4 Interview af leder

Vi har gennemfart et individuelt interview med hver padagogisk leder fra de to besggte
bernehaver. Lederne, som vi kalder Bent og Vivian, har begge flere ars ledererfaring. Vivian
har veret leder i barnehave A i mere end ti ar, forud for dette var hun ansat som padagog i
barnehaven. Bent har veret ansat som leder i bgrnehave B i et ar og kommer fra en leder-
stilling i en tilsvarende institution. Laereprocessen vi undersgger, foregar i praksis, og sam-
talen om indholdet i lzeringskontrakten inddrager de paedagogiske ledere. Vi finder det derfor

relevant at fa deres perspektiver pa, hvordan de forstar deres rolle og agerer i forhold til
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leringskontrakten, og de mal og tiltag der udspringer som fglge heraf. Spgrgsmalene i inter-
viewene er derfor omkring lederens rolle i processen, og leeringskontraktens indhold og an-
vendelse. Hermed far vi adgang til lederenes oplevelse af leringskontrakten, hvordan de

prioriterer den, anvender den, og hvilken betydning de tilleegger den.

2.3.5 Gruppeinterview

Leeringskontrakten kommer med ind i en praksis, som rummer mange forskellige personer,
der pa en eller anden vis skal samarbejde i den laereproces, det er at omsatte ny viden til
andret praksis. For at fa et indblik i hvordan dette faellesskab oplever og forstar leeringskon-
trakten, har vi lavet et gruppeinterview med kollegerne til peedagogen i hver af de besagte
bgrnehaver. Ved at interviewe kolleger fra samme institution sammen, giver det os mulighed
for at sparge ind til, hvad de oplever som centralt og kendetegnende ved deres institution
som gruppe. Vi kan spgrge dybere ind til, hvordan de forstar leeringskontrakten i forhold til
deres praksis, frem for hvis vi havde blandet kollegerne fra de to bgrnehaver. Vi antager, at
der kollegerne imellem er etableret en tryghed til at tale frit og svare pa spgrgsmalene.

Fordelen ved et gruppeinterview er, at informanterne kan blive inspireret af hinanden, og
respondere pa hinandens udsagn. For vores undersggelse betyder dette, at vi far indsigt i om
et svar eller udsagn er udtryk for en repraesentativ holdning og oplevelse eller ej. Dette giver
os mulighed for at betragte kollegerne som en gruppe. Vi har stillet spgrgsmal under tema-
tikkerne leringsmiljg og leeringskontrakt, for herved at fa en forstaelse af hvordan kollegerne
italeszetter sig som en laerende gruppe og hvordan de oplever leringskontrakten ind i dette
perspektiv. For at give rum til den interaktion, vi er interesseret i, havde vi forud for inter-
viewene formuleret spgrgsmal, som laegger op til diskussion, eller samtale, hvor de i felles-
skab har skulle finde frem til kernebegreber, som beskriver dem som gruppe. Dette gav 0s
en rolle som facilitator fremfor interviewer. Vi indledte interviewene, ved at praesentere ram-
men for samtalen, som en faglig snak imellem kolleger, og at det saledes var hinandens input,
de skulle respondere pa, fremfor at svare os. | denne forbindelse var vi ogsa meget tydelige
om, at indholdet for samtalen var laeringskontrakten og laereprocessen igangsat som fglge af
paedagogens efteruddannelsen, og ikke en vurdering af paedagogen og hendes lareproces.
Dette for at sikre dels vores videnskabelige redelighed og etisk at kunne tage hand om vores

informanter og deres relation.
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Deltagerne 1 gruppeinterviewene omtaler vi som ‘kollegerne’. I interviewet i bernehave A
deltog tre kolleger, og i bgrnehave B deltog fem. De fleste af deltagerne i gruppeinterviewene
er uddannet paedagoger - en er pedagogmedhjelper. Kollegerne i bgrnehave A kalder vi

Mona, Ida og Katja, og i bernehave B Lone, Linda, Bodil, Mikael og Hanne.

2.3.6 Interview af underviser ved UCN act2learn psedagogik

Vi har som navnt interviewet den ene af de to undervisere fra act2learn paedagogik, som har
undervist padagogerne og introduceret til leringskontrakten. Dette for at fa indblik i de hen-
sigter, overvejelser og raesonnementer der ligger bag leeringskontrakten. Underviseren, er
lektor ved UCN act2learn paedagogik, og beskeftiger sig primart med social inklusion, som
ogsa er et hovedtema i de PD moduler, som narveerende undersggelse tager afset i. Under-
viseren har efterfglgende set de citater, vi anvender fra interviewet, for at godkende, at den
transskribering vi har lavet af interviewet, svarer til det indhold og den mening underviseren

mener at have givet udtryk for.

De tematikker vores interview var bygget op om, omhandler baggrunden for udformningen
af den pagaldende uddannelse, og de a&ndringer der er lavet undervejs i dialog med Aalborg
Kommune. Dertil spgrgsmal om lzringskontraktens udformning og hensigt, og hvorledes -
I underviserens perspektiv - intentionen har veeret at ruste paedagogerne og lederne til at
anvende leringskontrakten, samt videreformidlingen til kolleger.

2.3.7 Dokumentanalyse

For at undersgge leeringskontrakten har vi foretaget en analyse af dokumentet. Dette for at
forsta hvad den formidler og kreever af dens modtagere, savel eksplicit som implicit. Her er
vi ligeledes gaet hermeneutisk til veerks, og foretaget det Thisted (2010) benavner en tekst-
fortolkning. Det indbefatter et udgangspunkt om, at alle tekster har en afsender og en sag,
og der sparges til hvilken mening - abenlyse og skjulte - der er i teksten, og hvilke spargsmal
den svarer pa (Thisted, 2010). Samtidig fordrer det en bevidsthed om, at teksten er skrevet i
en kontekst, en social og kulturel sammenhang, og denne forstaelse indgar som en del af

fortolkningsprocessen.

Pahuus (2012) beskriver den hermeneutiske cirkel, i hans udleegning af Gadamers herme-
neutiske filosofi, som den cirkelbevagelse, at fortolkeren gar frem og tilbage imellem dele i

teksten og tekstens helhed, imellem teksten som del, og den brede kontekst/samfund/kultur,
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den er en del af. Samt frem og tilbage imellem den forstaelseshorisont (det Thisted kalder
meningshorisont), man mader i teksten og tekstens helhedsmening, og imellem spgrgsmal
til teksten og de svar den giver (Pahuus, 2012). Heri har fortolkeren, qua sine forforstaelser,

en aktiv rolle.

Den made vi konkret har gjort dette pd, er ved at ‘gd frem og tilbage’ imellem dokumentets
tekst, vores tolkning, og interviewet med den ene af de undervisere fra act2learn paedagogik,
som har udarbejdet den aktuelle leeringskontrakt.

3 Leereproces i praksis — en teoretisk forstaelse

| dette kapitel vil vi, for at svare pa erkendelsesopgave 1., redeggre for den teoretiske forsta-
else, som danner grundlag for vores analyse og fortolkninger. Vores problemformulering
interesserer sig for den proces, det er at forankre ny viden i praksis, hvilket vi anskuer som
en laereproces i praksis. For at kunne forsta leeringskontrakten ind i denne proces, Vil vi re-
degare for, hvordan vi teoretisk kan forsta leering og hvilke perspektiver, der er centrale i

forhold til en leereproces, som foregar hos voksne i praksis.

3.1 En generel forstaelse af laering

Leering forstar vi med afsat i Knud llleris som “enhver proces, der hos levende organismer
farer til en varig kapacitetsendring, og som ikke kun skyldes glemsel, biologisk modning
eller aldring” (llleris, 2014, s.15). Det vil sige, at leering er eendringer i muligheder. Denne
definition er, som llleris selv bemarker meget bred, og for at uddybe hvad denne laereproces
bestar af, inddrager vi Illeris’ leeringstrekant (se fig. 2). Denne teori beskriver lering som et
spaendingsfelt imellem tre dimensioner; indhold, drivkraft og samspil. Hermed sgger Illeris,
at indfange den kompleksitet, der ligger i leereprocessen. Vi vil udbrede hver af de tre di-
mensioner og de to processer; tilegnelses- og samspilsprocessen, som tilsammen udgar lee-

reprocessen (llleris, 2014).
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Fig. 2 efter figur af Knud Illeris (2014).

Nar vi taler om leering, bliver der naturligvis et indhold; det som lzres. Ifglge Illeris (2014),
kan dette veere viden - som vi ofte forbinder med leering - indsigt og mening, eller de kund-
skaber, ferdigheder, forstaelser, holdninger og kvalifikationer, som tilegnes gennem laere-
processen. Men llleris (2014) fremhaver, at indholdsdimensionen ogsa inkluderer person-
lige egenskaber, hvor processen har karakter af dannelse, kulturtilegnelse eller en metalee-
ring. Indholdsdimensionen omfatter den kognitive side af laeringen, og hvordan nyt indhold
tilskrives mening i forhold til de eksisterende forstaelser. Dette uddyber vi i et kommende
afsnit ud fra Jack Mezirows teori omkring transformativ lezering. | forhold til den kontekst vi
undersgger, kan vi anskue indholdsdimensionen ud fra to punkter. Pa den ene side er der et
indhold, som paedagogen har arbejdet med undervejs i uddannelsesforlgbet, altsa hendes in-
dividuelle lering. Pa den anden side kan vi forsta indholdet i den leereproces, som udspringer
eller fortseetter ind i praksis med leeringskontrakten. Her skal indholdet anskues i forhold til
paedagog, leder, kolleger og deres relation. Dette vil vi uddybe naermere i forhold til vores

forstaelse af samspilsprocessen og organisatorisk lering.
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Indholdsdimensionen udger ifaglge Illeris (2014), i samspil med drivkraftdimensionen tileg-
nelsesprocessen; det er imellem disse to dimensioner tilegnelsen finder sted. Drivkraft di-
mensionen beskriver de emotioner, falelser, og motivation, som den larende har i forbin-
delse med leereprocessen, og disses betydning for hvordan og hvad der lares (llleris, 2014).
Det er, ifglge llleris (2014), ngdvendigt at se pa dette samspil i vores forstaelse af lering, for
at forholde os til mennesket som en helhed. Hermed tages der afstand til den traditionelle
opdeling mellem hjerne og hjerte, fornuft og falelse. Denne dimension ger, at vi ma interes-
sere os for, dels vores informanters baggrund og oplevelse af at vaere en del af en laereproces,
og dels deres oplevelse af leeringskontrakten i forhold til dette. Her ser vi pa oplevelsen og
baggrunden som den motivation, lyst, overskud, modstand og felelser, vores informanter
beskriver. Med en forstaelse af det szrlige ved voksnes leereproces, som redggres for i et
kommende afsnit, finder vi, at motivation far en central betydning i besvarelse af vores pro-
blemformulering, hvorved denne teori giver os mulighed for at diskutere motivationens be-

tydning for leering.

Forholdet imellem samspil og de to dimensioner, som tilsammen udgar tilegnelsesprocessen,
beskriver Illeris (2014) gennem samspilsprocessen. Dette forhold udger tilsammen den pro-
ces, vi forstar som leering. Samspilsdimensionen giver mulighed for at se lering som en
proces afhaengig af sin kontekst - vi er altid en del af en relation. Ifglge Illeris (2014) geelder
det bade i den neere kontekst hvor leeringen foregar - i vores undersggelse uddannelsen eller
praksis - og i forhold til det samfund, vi befinder os i. llleris (2014) bruger begrebet situeret
leering (med reference til Lave og Wenger) til at beskrive denne side af leereprocessen, og
fremhaever, at det har betydning for leeringen, hvilken rolle den leerende tager i samspillet. |
praksis overlapper disse roller dog hinanden, men ved at veere opmarksom pa dette, giver
det os en mulighed for at diskutere samspillets betydning for leeringsmulighederne. | relation
til vores undersggelse kan vi bade se pa samspillet i uddannelse og i praksis i forhold til
paedagogens individuelle lzereproces, men vi kan ogsa se pa samspillet, som den interaktion,
der bliver i praksis, og som er et udtryk for organisatorisk leering.

3.2 Voksnes laering — en motiveret leereproces

Som naevnt peger llleris (2012) pa nogle forhold, som er sarlige for voksnes lereproces. |
og med at malgruppen for vores undersggelse er pedagoger, som i flere ar har veeret del af
et arbejdsliv og som har veeret vaek fra formel uddannelse i en lang periode, finder vi det
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centralt at fremhave, hvad der gar sig geldende i deres leering. Der vil ifglge Illeris (2012)
veere nogle seerlige vilkar bade kognitivt, falelsesmassigt og socialt i deres liv, som indvirker
pa leeringens karakter. Overordnet beskriver Illeris (2014), at voksnes laering er praget at
drivkraft og samspil dimensionen. VVoksne leerer det, som de finder meningsfuldt, og som de
er motiveret for at leere; heri ligger ogsa, at man i voksenlivet tager et ansvar for egen lering.
Der skal, for at sikre leering i voksenlivet, altsa vaere en sammenhang imellem behovet og
muligheden for leering, og muligheden for at tage et ansvar i leereprocessen (llleris, 2014).
De erfaringer og den laering, som gar forud for leringen i for eksempel efter/videreuddan-
nelse, medvirker til, at denne leering har mulighed for at resultere i en dybere og mere alsidig
forstaelse, end man finder ved leering i tidligere livsaldre (llleris, 2012).

Leeringskapaciteten ved voksnes laering kan derfor ikke grundlseggende anskues som mindre
end ved bgrns og unges laering, men som navnt i hgjere grad styret af motivationen for
lering (llleris, 2012). Dette perspektiv bliver i en undersggelse af Lorentzen og Niemann
(2010) foldet ud i forhold til voksne pa efter/videreuddannelser sasom diplom- og masterud-
dannelser. Lorentzen og Niemann (2010) diskuterer, hvordan man kan forsta de voksnes
motivation gennem fire perspektiver, hvori de sammenteaenker, hvad der traditionelt er blevet
forstaet som indre og ydre motivation. Dette begrundes blandt andet med, at arbejdslivet i
dag haenger tet sammen med vores identitet, hvilket vil sige, at det der er vasentligt for mig
som individ, ogsa er vasentligt i en arbejdssammenhang (Lorentzen og Niemann, 2010).
De fire perspektiver beskriver de gennem, hvad der er centralt for motivationen, hvilket er
sammenfattet pa baggrund af deres undersggelse af, hvordan de voksne pa efteruddannelse
selv beskriver deres motivation. Motivationerne er opdelt som kvalifikationsmotiveret, kom-
petencemotiveret, refleksionsmotiveret og livsforandrende. Vi vil i relation til vores under-
sggelse se nermere pa deltagelse i uddannelse som kompetencemotiveret, da denne forsta-
else at motivation giver os mulighed for at forsta og diskutere, hvad der ved vores malgruppe
er serligt centralt, og heri hvad det er, leeringskontrakten taler ind i og skal understatte.
Overordnet finder vi sammenfald imellem vores malgruppe og den gruppe Lorentzen og
Niemann (2010) beskriver som kendetegnende ved denne motivation. De studerende, som
kan beskrives som kompetencemotiveret, er kendetegnende ved at have flere ars erhvervs-
erfaring, vere over 36 ar og pabegyndt uddannelse i forbindelse med et gnske fra arbejds-

pladsen. Deres motivation kommer fra et behov for at mestre og professionalisere ud fra

23



konteksten, altsa arbejdslivets krav. Dette er ogsa sammenhzangende med uddannelsens til-
retteleeggelse, hvor vi i vores undersggelse kan forsta, at valget af moduler pa diplomuddan-
nelsen er valgt ud fra deltagernes arbejdsomrade og arbejdsfelt. Til denne motivation kobles
begrebet mestringsmotiv, hvor Lorentzen &Niemann (2010) inddrager Bandura, og hans be-
tragtninger om self-efficacy. Der ligger saledes et gnske hos bade arbejdsplads og den
voksne selv, i at kunne mestre sine jobfunktioner, i hgjere grad (Lorentzen & Niemann,
2010).

Nar vi i problemformuleringen interesserer os for hvorledes laeringskontrakten har betydning
for akterene 1 praksis’ oplevelses af laereprocessen, bliver det i dette perspektiv centralt, at
forholde leeringskontrakten til oplevelsen af motivation. Men ogsa hvordan leeringskontrak-
ten giver mulighed for at forholde til sig den styrende motivation og rum for det ansvar, som

Illeris (2012) peger pa som centralt for laereprocessen.

3.3 Voksnes leering — en transformativ proces

Som vi med llleris (2012, 2014) ovenfor har papeget, er det centralt for den voksne lerende
at veere motiveret og finde mening i indholdet for laeringen, for at den gnskede leering finder
sted. For at uddybe denne meningstilskrivelse og anskueliggare, hvordan vi kan forsta den

individuelle leereproces, inddrager vi Jack Mezirows teori om transformativ laering.

Vi kan anskue den leeringsproces, som igangsattes af uddannelsesforlgbet, som transforma-
tiv, idet formalet med uddannelsen er italesat som en kvalificering af praksis. En forandring
som kraever aendringer i handlinger og forstaelser, og at paedagogen forholder sig til sin for-
staelse af sig selv som padagog. For Mezirow beskriver transformativ leering netop dette;
den proces hvormed voksne individer reviderer og omstrukturerer deres personlige overbe-

visninger og veerdier (Wiberg, 2013).

Mezirow definerer laering, “som den proces det er at skabe ny eller revideret fortolkning af
betydningen af en erfaring, som er med til at forme den efterfalgende forstaelse, vurdering
0g handling ”"(Mezirow, 2012, s.157). Nar vi forstar denne definition pa leering i forleengelse
af Illeris (2014), sker den proces, som farer til varig kapacitetseendring, i en fortolkning af
erfaring. Med andre ord, er det de erfaringer og den leering som gar forud, der saledes danner
afsettet for, hvordan og hvilken lareproces, der efterfalgende kan finde sted. Vi kan saledes
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forsta, at bade den forudgaende og igangvarende lereproces foregar i spaendingsfeltet imel-
lem tilegnelses- og samspilsprocessen.

Hos Mezirow (2012) er det at skabe mening helt centralt. Det er i konstruktionen af mening,
at vi som mennesker forstar os selv og vores omverden (llleris, 2013, i hans fortolkning af
Mezirow). Nar en erfaring bliver fortolket, tillegges den mening. Mezirow beskriver det “To
make meaning means to make sense of an experience; we make an interpretation of it” (Me-
zirow, 1990, s.1). Nar fortolkning efterfalgende anvendes af os som vejledning for beslut-
ninger og handlinger, ’bliver det at skabe mening til leering” (Mezirow, 2012, s.156). Grund-
laget for fortolkninger er det, som Mezirow bengvner meningsskemaer og meningsperspek-
tiver, hvilket udger de antagelser og referencerammer, som strukturerer den made, vi fortol-

ker vores erfaringer pa (Mezirow, 2012).

Distinktionen imellem meningsskemaer og meningsperspektiver er kort fortalt, at menings-
skemaerne kan forstas som vanemassige implicitte regler for fortolkning, som ubevidst er
styrende for vores forventninger, forforstaelser og fortolkninger (Mezirow, 2012). Menings-
perspektiver udger, ifalge Mezirow (2012), principperne for fortolkning, og grundlag for
den fortolkningsproces hvori tidligere erfaringer assimilere og transformere nye erfaringer.
Mezirow understreger, at meningsskemaer og meningsperspektiver ikke skal forstas som
“strukturer i hjernen eller som lagerkasser for hukommelsen” (Mezirow, 2012), men ner-
mere som et billede pa grundantagelser, indstillinger og perspektiver, der danner baggrund

for vores erfaringer og handlinger (Wiberg, 2013).

Hos Mezirow er refleksion et andet centralt begreb, som defineres som det at rationelt be-
demme berettigelsen eller grundlaget for sine overbevisninger (Mezirow, 2012). Det er gen-
nem refleksionen, at vi kan efterprgve, om det vi tidligere har leert, ogsa er gyldigt i den
nuvearende situation, men det giver ogsd mulighed for at andre eller rette pa de tidligere
fortolkninger vi handler pa baggrund af (Mezirow, 2012). Dette beskriver Mezirow gennem
de to processer, overvejende og reflekterende handlinger. Overvejende handlinger er en be-
vidst proces, hvor vi sgger at drage fornuftige slutninger og styre vores handlinger ud fra
vores viden og erfaringer (Mezirow, 2012). Reflekterende handlinger er den proces hvor vi
kritisk undersgger berettigelsen af handlegrundlaget (Mezirow, 2012). Sammenfattet kan vi

ud fra Mezirow (2012) forsta, at overvejende handlinger med refleksion, farer til reflekterede
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handlinger, ved at vi forholder os kritisk til tidligere leering, altsa forudsatningerne for for-
tolkning. Den proces, hvor vi reflekterer over grundlaget for vores fortolkninger, for at kor-
rigere forstaelser eller fordomme, er det Mezirow (2012) karakteriserer som kritisk reflek-
sion. Nar vi skal placere denne forstaelse i leereprocessen, knytter meningsskemaer an til
leering som refleksion, mens meningsperspektiver knytter an til leering som transformation
(Mezirow, 2012).

Meget af det vi som mennesker leerer, er som falge af problemlgsning, og i den forbindelse
fremhaever Mezirow (2012), at det er centralt at forholde sig til problemlgsningens indhold,
proces og preemisser, og hvilken del der reflekteres over. Problemlgsningens indhold, som
knytter an til instrumentel leering, omhandler praktisk problemlgsning, og den refleksion
hvor vi sgger at forbedre handlinger, ved at se tilbage pa, om vi brugte de rigtige strategier

eller handlede i overensstemmelse med vores vardier (Mezirow, 2012).

Problemlgsningens proces, som knytter an til kommunikativ lering, betegner, ifglge Me-
zirow (2012) det, at kunne forsta det der kommunikeres, og den refleksion, hvori der skabes
mening i det kommunikerede i forhold til meningsperspektiverne. Dette kraever, at der tages
stilling til de betingelser som giver det kommunikerede gyldighed, og vurderes dels i forhold
til en kritik af pastanden, og dels en kritik af det, som influerer pa, om fortolkningen er
acceptabel, sasom kulturelle koder og sociale normer (Mezirow, 2012). Der bliver saledes
et fokus pa at fa det nye til at passe ind i meningsperspektiverne og derved opna en sammen-
haengende forstaelse. Gennem kommunikation afpraves eller efterpraves meningen med det
kommunikerede, 1 forhold til hvem der er “eksperten” og rimeligheden i det kommunikerede,

bundet op pa egen meningsskabelse (Mezirow, 2012).

Endeligt forstar vi refleksion over problemlgsningens preemisser. Bade inden for instrumen-
tel og kommunikativ lering foretager vi ifglge Mezirow (2012) en kritisk evaluering (re-
view) af vores fordrejede forudindtagelser, som kan veere af erkendelsesmaessig, psykisk og
sociokulturel art. Det er gennem denne kritiske refleksion, at vi kan transformere vores ukri-
tisk tilegnede meningsperspektiver. ”Refleksion over ens egne praemisser kan fgre til trans-
formativ leering” (Mezirow, 2012, s.171). Mezirow fremhaver senere (end den her refere-
rede artikel), at refleksionerne skal kunne realiseres i e&ndret adferd, far end der er tale om
en egentlig transformation; det er ikke nok at reflektere over preemisserne, tankerne skal ogsa
omseettes til handling (llleris, 2013).
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3.4 Organisatorisk laering — en leereproces i praksis

Vi forstar, at der fra Aalborg kommunes side og med indfgrelsen af leeringskontrakten kom-
mer en searlig forstaelse af, hvordan paedagogens leereproces skal viderefgres fra uddannelse
til praksis. Formalet med uddannelse bliver italesat som en kvalificering af praksis gennem
organisatorisk leering. Dette gar os nysgerrige pa, hvordan vi kan forsta dette begreb. Hvad
er det for en leereproces, der gnskes igangsat i praksis, og hvordan kan vi forsta leeringskon-

trakten i relation til denne?

Organisatorisk leering er sammensat af de to begreber organisation og lering, hvilket bliver
diskuteret af Nikolaj Stegeager og Erik Laursen (2011b). De redeger for, at organisationer i
dag ma betragtes pa den ene side gennem de gentagelser og rutiner - det som gennem tid er
statisk og kendetegnende for organisationen - og pa den anden side ved at de skal tilpasse
sig til krav fra omverden - en interaktion, som ger de er i konstant bevaegelse (Stegeager &
Laursen 2011a). Ved at betragte organisationen i et laeringsperspektiv far vi en made at an-
skue denne bevaegelse pa. Vi kan i den traditionelle teori om organisatorisk lzring finde to
centrale perspektiver i denne laereproces. Vi kan anskue leering som individuel lzring, som

vi ogsa finder behandlet hos Wahlgren (2002), eller forsta leering som en faelles proces.

Stegeager & Laursen (2011b) sondrer mellem tre niveauer i organisatorisk leering, som fel-
les lereproces. For det farste, som den mere eller mindre ubevidste proces, der sker i inter-
aktionen mellem organisationens aktgrer. Man vil blive inspireret, spejle og pavirke hinan-
den i det felles arbejdsliv, hvilket vi ogsa kan forstd som en konstant bevagelse i organisa-
tionen. For det andet kan vi forsta det som den leering, der forekommer, nar man inden for
organisationen eksplicitere og deler erfaringer, som skabes i praksis. Det tredje perspektiv
rummer en faelles leereproces den laering, som kommer ved at organisationen gennem tileg-
nelse af bestemt viden, sgger at opna bestemte formal. | vores tilfeelde synes den sidste for-
staelse at veere den, som bedst beskriver den laereproces vi i dette speciale forholder os til.
Denne forstaelse beskrives som “en interventionistisk og uddannelsesorienteret tilgang,
hvor nogle (det veere sig organisationens deltagere eller eksterne aktgrer) sgger at bevaege

organisationen i en bestemt retning. ” (Stegeager & Laursen, 2011a, s.10).

Denne bevagelse indebarer @ndring i organisationens forstaelse af sig selv som organisa-
tion, og &ndringer i adferden i organisationen - en a&ndring i rutiner, vaner og traditioner

(Stegeager & Laursen. 2011b). | dette perspektiv bliver det saledes ikke tilstraekkeligt, at
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paedagogen deler sin leering, men at man i organisationen sammenholder de erfaringer, som
er til stede i organisationen, med den nye viden. Herigennem kan koblingen af de divergente

erfaringer tilvejebringe ny viden indenfor organisationen (Stegeager & Laursen. 2011b).

Stegeager & Laursen (2011b) beskriver, at en laerende organisation ma interessere sig for
transfer, hvilket for vores undersggelse er et relevant perspektiv. Transfer omhandler hvor-
dan den leering, som er forbundet med undervisningen, kan overfgres til en anvendelseskon-
tekst (Wahlgren & Aarkrog, 2012). Pa linje med nar vi interesserer os for, hvordan padago-
gen far bragt sin leering i spil i barnehaven. Det er som navnt ogsa i denne teori, at act2learn
paedagogik tager en del af deres afset for indfagrelsen af leeringskontrakten. Vi finder, at
denne teori er ikke fyldestgerende i forhold til den ovenstaende forstaelse af organisation,
eller i vores forstaelse af den leereproces, der gnskes. | vores betragtning er det ikke kun
paedagogen, som skal overfgre sin leering til en nye kontekst. Men med blik for at organisa-
tioner bevaeger sig, og individer leerer forskelligt, bliver det ngdvendigt at betragte, hvordan
organisationen, padagog, inklusiv leder og kolleger, omsztter eller oversetter den leering,
som skal overfares til organisationen. Til at forklare dette inddrager Stegeager & Laursen
(2011b) begrebet translation med afszet i Czarniawska og Joerges (1996). Translation er en
proces, som indeberer at viden oversattes fra en kulturel kontekst til en materiel, for herefter
at indga i en ny oversettelsesproces, for at blive indlejret i organisationen - en ny kulturel
kontekst (Czarniawska & Joerges, 1996). Vi kan saledes betragte leeringskontrakten ind i
den laereproces, som indeholder padagogens translation af indholdet fra uddannelsen, og
den translation, som bgrnehaven som organisation laver heraf, for at leeringen kan forankres

I praksis.

Sammenholdt betragter vi organisatorisk lzering, som en proces der &ndrer organisationens
adfaerd og selvforstaelse, gennem translation af den viden og de erfaringer som er og kommer
til organisationen. Med andre ord, er det, i forhold til vores kontekst, gennem denne proces,

at den leering paedagogen har tilegnet sig i uddannelsen, implementeres i praksis.

Denne betragtning om organisatoriske leering giver os en mulighed for, at anskue den lare-
proces, som uddannelsesforlgbet igangsaetter, med en anden tilgang end den mere individ-
orienterede tilgang til lzering, som ligger i vores gvrige leeringsteori. Vi kan forsta organisa-
tionen som mere end rammen for individets leereproces, eller en proces hvor laering reduceres

til vidensdeling individerne imellem. Organisatorisk leering bliver ikke blot en fastholdelse
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af den individuelle lzering, men en interaktion hvor ny viden fremkommer (Stegeager &
Laursen, 2011).

4 Leeringskontrakten — dokumentet og de bagvedliggende in-

tentioner og formal

| dette kapitel behandler vi den anden erkendelsesopgave. Vi indleder med at beskrive le-
ringskontrakten som fysisk dokument, og analyserer pa teksten, udformningen og de begre-
ber, der anvendes. P& den baggrund treekker vi nogle centrale begreber og forstaelser frem,
som vi sammenholder med italeseettelsen af dokumentet fra vores interview af underviseren,
som er lektor og uddannelseskonsulent ved UCN act2learn padagogik. Herudfra vil vi op-
samle og vurdere hvilke hensigter, formal og forstaelser, vi forstar, der ger sig geldende i

leeringskontrakten som redskab.

4.1 Beskrivelse af dokumentet “laeringskontrakt”

Dokumentet, som ses pa figur 3, bestar af et A4-papirark, hvorpa der er trykt et blat skema
pa begge sider. Pa den ene side har skemaet to kolonner, inddelt i syv reekker; en kolonne
med tekst, og en kolonne, som er tom. Den anden side er ligeledes inddelt i to kolonner, her
med tre reekker. Raekkerne er pa begge sider skiftevis hvide og bla, hvilket bidrager til at
adskille dem fra hinanden. Skriften i dokumentet er sort. Ordene mal, tiltag, tegn, evaluering
og dokumentation er fremhavet med store bogstaver. Som det fremgar af figur 3, star der i
gverste reekke “leeringskontrakt ift. endt uddannelse ”, efterfulgt af en rubrik til at skrive navn
i. Dette star med fed skrift. Resten af teksten er skrevet med ens skrifttype og starrelse. Alle

tekststykkerne er formuleret som spargsmal.
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Leringskontrakt ift. endt | Navn: | TILTAG
uddannelse |

Titag 1:

Hvad har vaeret min
vigtigste lering i dette
forlob fagligt? |

Tiltag 2:

Tiltag 3:

MAL Mal 1 TEGN

Tegn pa tiltag 1:
Huilke forandringer er AR e
anskvaerdige i praksis it | piar

|| min faglige og personiige

| tering 2

Tegn pé tiltag 2+

Tegn p tiltag 3:

Hvad krzever det af mig
forankre

for at kunne for
leringen i vares praisis?

EVALUERING og |
DOKUMENTATION
Hvordan og hvornar vil ‘

Figur 3. Leeringskontrakten.

Det farste paedagogen skal svare pa, er en beskrivelse af, hvad hun oplever som sin vigtigste
lering i uddannelsen, fagligt og personligt. Disse to ord defineres som henholdsvis viden,
teori og forskning om padagogik, og egen paedagogiske rolle og peedagogiske kompetencer.
Derefter skal peedagogen formulere tre mal ud fra hvilke forandringer, hun finder ”gnskveer-
dige i praksis” pa baggrund af sin farnavnte faglige og personlige leering. Hun skal dernaest
forholde sig til, hvorfor denne laring - som er indlejret i malene hun har formuleret - er
vigtig for praksis, og hvad det kraever af hende at forankre forandringen. Herefter inddrages
paedagogens leder og kolleger, idet hun ogsa skal beskrive, hvad hun har brug for af dem,

for at kunne arbejde med sine mal.

Pa naeste side skal paedagogen beskrive hvilke tiltag, hun vil iveerksette, for at nd de tre mal.
Her skal paedagogen forholde sig til hvilke konkrete handlinger, der skal foretages nu, hvor-
dan og hvornér. Efterfolgende beskrives de “konkrete og malbare tegn”, der forventes at
veere pa, at laeringen, der henviser til de tre mal, er blevet forankret i praksis. Slutteligt skal
padagogen vurdere hvordan og hvornar, hun vil evaluere og dokumentere tiltagene ud fra
tegnene. Her er der angivet en reekke eksempler, blandt andet interviews og forskellige for-

mer for observationer.
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Udover det, der er synligt i dokumentet, kan det ogsa vere relevant at vaere opmarksom pa
det, der ikke er til stede. Der er ingen tydelig titel pa dokumentet, dog star der, hvad, vi kan
formode, er en titel, - leeringskontrakt - i farste raekke. Fravaeret af et logo leegger vi ogsa
maerke til. Det kan fa dokumentet til at fremsta neutral og mindre formelt. Som naevnt er det
UCN act2learn psedagogik, der har udformet og forfattet dokumentet, men som vi indled-
ningsvist fremhavede, skal dokumentet fungere som en aftale imellem psedagogen og hen-
des leder. Og altsa ikke en direkte involvering af UCN, hvilket kunne forklare, at deres logo
ikke er trykt pa dokumentet. Det, at kontrakten skal veere imellem padagogen og hende le-
der, altsa to parter, henleder vores opmarksomhed pa, at der ikke er fortrykt en plads eller
linje til parternes underskrifter og dato for indgaelse af kontrakten, hvilket ellers ville vere
forventeligt i en almen forstaelse af en kontrakt. Som en sidste ting bemaerker vi, at der ikke
er angivet eksempler pa mal, tiltag og tegn. Dette kan have indflydelse pa, hvorledes paeda-

gogen fortolker, hvilken type mal hun skal arbejde med.

Nar vi laeser teksten, de spgrgsmal, som anvenderen af dokumentet skal svare pa, er der
nogle tematikker, der kommer frem, som giver anledning til at stille spargsmal til tekstens
mening. Det drejer sig om det, at veere en leeringskontrakt, det leeringssyn teksten italesztter,
samt det at opstille mal og tiltag. Dette er udgangspunktet for den falgende analyse, hvor vi
veksler imellem at undersgge teksten i sig selv, og dokumentet som en del af den kommuni-

kation, der er om dokumentet.

4.2 En kontrakt der forpligter pa leering

Inden vi undersgger den specifikke leringskontrakt neermere, er det relevant at se pa, hvor-
dan en lzringskontrakt generelt kan forstas. Rasmussen, Stoustrup & Thggersen (2006) be-
skriver en leringskontrakt som en metode, der kan anvendes i forbindelse med fleksibel
undervisning i voksenuddannelse. Her er den grundleeggende antagelse bag metoden, at kur-
sisternes behov og leeringsstile er forskellige, og derfor kan leeringskontrakten, med sit indi-
viduelle fokus, statte den enkeltes leering (Rasmussen et al., 2006). Kursistens opgave er, at
“formulere sine mdl og planer, forpligte sig pd dem og soge at realisere dem” (Rasmussen
etal., 2006, s.4). Det vil sige, at han/hun opstiller leeringsmal, leegger en tidsplan for arbejdet,
og overvejer hvorledes der skal evalueres. Det er, ifglge Rasmussen et al. (2006), lzererens
opgave at vejlede kursisten, ogsa undervejs i processen, og fungere som den der rammesat-

ter laeringskontrakten ud fra uddannelsens faglige krav og mal, og slutteligt ogsa evaluerer
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pa kursistens arbejde. Det, der er malet med en leeringskontrakt, er bade at fastholde og sette
fokus pa leereprocessen, og give kursisten selv et ansvar for dette (Rasmussen et al., 2006).
I denne beskrivelse af leeringskontrakten underskrives den af kursisten og laereren. Vi kan

forsta, at en leeringskontrakt med andre ord forpligter kursisten og lareren.

Den specifikke leeringskontrakt vi undersgger, fungerer under andre omstendigheder. Den
tages farst i brug efter uddannelsen er afsluttet, og leereren eller underviseren skal ikke se
den, skal ikke vejlede undervejs eller evaluere pa arbejdet til slut. Vi kan forsta, at lederen i
nogen grad far denne rolle, som vejleder i processen. At denne laeringskontrakt er praesente-
ret som en aftale imellem padagogen og lederen, ger at den forpligtelse, der ellers er pa
leereren, flyttes til lederen. Dog fremgar dette ikke af dokumentet, eftersom der ikke er un-
derskrifter, eller andre former for tydelige bindinger. Ved at anvende en leringskontrakt som
metode, er malet, at paedagogen far arbejdet og prioriteret at arbejde videre med det, hun har
leert pa uddannelsen. Med andre ord bliver leringskontrakten en forpligtende aftale, pada-
gogen har med sig selv. Hun forpligter sig overfor sig selv, pa at forholde sig aktivt til,
hvorledes hun kan anvende sin nye viden og kompetencer i praksis. Det er kun padagogen,
der skal forholde sig skriftligt pa kontrakten, dvs ingen kommentar eller bidrag fra andre.
Der er et felt, hvor padagogen skal formulere, hvad hun, for at kunne arbejde med sine mal,
har brug for fra sine kolleger og sin leder. Men stadig en vurdering hun selv foretager; det
vil sige, at kollegernes og lederens perspektiver ikke er med. Dermed er de, kolleger og leder,

heller ikke forpligtet, hvis vi blot forholder os til det fysiske dokument.

Det er dog vaesentligt at tage i betragtning, at dokumentet ogsa er ledsaget af kommunika-
tion. Det er praesenteret af de to undervisere, som har udarbejdet det. Ligesom der har veeret
dialog omkring udfyldelsen af dokumentet blandt psedagoger, ledere og underviserne. Dertil
kommer den kommunikation, som underviserne har haft i selve udarbejdelsen af dokumen-
tet, med de hensigter og formal, de har tillagt det. Dette var et af tematikkerne i vores inter-
view med den ene af underviserne. Hun taler i felgende citat om leringskontrakten som

fastholdende og forpligtende.

[...] den skal fastholde dem pa en eller anden made. At det ikke bare er noget
der flyder ud. Men at de har faktisk nogle konkrete opgaver, de konkret skal
arbejde med nar de kommer tilbage fra uddannelsen. [...] det er helt klart noget

der forpligter bade dem (padagogerne), men ogsa forpligter deres leder. For
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der er ogsa rigtig mange af paedagogerne selv, de har bare motivationen og de
vil det bare, de er bare klar. Men de har maske ikke en leder der forpligter sa
meget. Sa det forpligter ogsa lederen, tenker jeg. (Underviser, act2learn pee-
dagogik, 34.52)

Farst forteeller underviseren om, at leeringskontrakten tjener som en made at fastholde pee-
dagogerne i, at fa anvendt deres nye viden, nar de vender tilbage til deres praksis. Det, at de
har formuleret konkrete opgaver, gar, at de stettes i dette. Samtidig forpligter lseringskon-
trakten ogsa padagogerne. Hun udtaler dog i denne forbindelse, at mange af paedagogerne
er meget motiverede for at sette deres nye viden i spil, nar de vender tilbage til praksis. Hun
betoner ogsa ledernes rolle, og vi forstar i hendes udsagn, at lederen med leeringskontrakten
ogsa bliver forpligtet til at stgtte sin medarbejder. Det er dog vigtigt at fremhave, at lederens
forpligtelse ikke lgser paedagogen fra sin. Underviseren er i nedenstaende ved at fortzlle om

en af intentionerne bag paedagogernes anvendelse af leeringskontrakten.

[...] de kan ikke tage handerne tilbage og bare sige “det er min leder der méa
sorge for at jeg far brugt min uddannelse 1 praksis”. Det er selvfolgelig dem
selv, der er ngdt til selv at reflektere over at de selv skal gare noget i praksis.
Men de er selvfglgelig ogsa nadt til at blive ret skarpe pa hvad har de brug for.
For ligesom selv at tage ansvaret for det. (Underviser, act2learn paedagogik,
26.37)

Ud fra dette udsagn kan vi forsta, at peedagogen selv beerer et ansvar for at bringe sin nye
viden og kompetencer i spil i praksis. Illeris (2012) betoner ogsa det veesentlige i, at voksne
har en ansvarsfglelse for den laereproces, de indgar i. Nar vi inddrager vores forforstaelser
og observationer, sa ved vi, at leeringskontrakten er preesenteret som en aftale imellem pae-
dagog og leder, men nar vi blot leeser dokumentet, fremgar dette ikke. Men med undervise-
rens udsagn, bliver kontrakten et signal, som lederen ikke kan ignorere. Underviseren for-
teeller ogsa i interviewet om en kursusdag for lederne, som fandt sted inden deres medarbej-
der startede pa diplomuddannelsen. Her var omdrejningspunktet lederens rolle i forhold til
at understatte paeedagogens laereproces (Underviser, act2learn psedagogik, 7.23). Senere i in-

terviewet vender underviseren tilbage til dette.

[...] vi anbefaler, at de tager en samtale, hvor de taler om de her ting med deres
medarbejdere. Og simpelthen bruger det her (leeringskontrakten, red.) aktivt.
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Det har vi selvfalgelig sagt til dem i starten ogsa. Men nu er vi tilbage i august,
starten af september, da vi havde lederne. Det er ved at veere lang tid siden. Og
det karer jo sterkt derude. Sa det kan godt drukne i alt mulig andet. Men det
er virkelig en investering der er vigtig [...] (Underviser, act2learn padagogik,
38.22)

Her italeseetter underviseren hensigten om, at kontrakten ikke blot skal veere paedagogens
dokument, men anvendes aktivt i samspil med lederen. Kontrakten bliver igen en made at
fastholde arbejdet, s det ikke skubbes til side eller drukner i mangden. Samtidig bliver
kontrakten ogsa udgangspunkt for en dialog imellem paedagog og leder, hvilket fremhaves
som en vigtig investering, for at understatte implementeringen. Vi kan altsa forsta, at lederen
forpligter sig overfor sin medarbejder til, at understatte lereprocessen i praksis. Lidt tidligere
i interviewet italesaetter underviseren dog et andet perspektiv om paedagog-leder forholdet.
| citatet herunder tager underviseren afsat i en erfaring om, at nar padagogens proces, med
at bringe sin nye viden i anvendelse, ikke er konkret eller skriftlig, sa er det sveart at mgdes

om.

[...] Det her er jo et helt andet udgangspunkt for den her samtale imellem lede-
ren og medarbejderen. “Du havde de og de mal, du havde de og de tiltag. Jeg
har observeret dig inde pa din stue og kunne se, at de og de tegn, dem har jeg
faktisk lagt maerke til der og der”. Sa bliver det jo meget mere konkret i forhold
til evalueringen. Sa det er hele pointen med den [...] (Underviser, act2learn
paedagogik. 34.52)

Her taler underviser om en hovedpointe med leeringskontrakten. At det bliver tydeligt for
lederen, hvad padagogen arbejder med af mal, for at kunne give sin opbakning og hjalpe i
forhold til evaluering. Men vi kan ogsa forsta det saledes, at lzeringskontrakten, i den samtale
underviseren referer til, bliver en made, hvorpa padagogen kan bevise, at hun arbejder aktivt
med at anvende det, hun har lert i uddannelsen. Pa den made bliver peedagogens forpligtelse

ikke blot overfor sig selv, men ogsa sin leder.

4.3 Leeringssyn i kontrakten

Omdrejningspunktet for kontrakten er, som titlen siger, leering. Sa for at forsta kontrakten,

ma vi forsta, hvordan den forholder sig til leering. Samtidig ma vi, som i det foregaende
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afsnit, ogsa forholde os til det leeringssyn der italesattes af underviser, som har veeret en del
af udformningen af leeringskontrakten.

Nar vi blot laeser kontraktens tekst, er det farste vi ser, at paedagogen skal redeggre for sin
faglige og personlige laring i forhold til uddannelsesforlgbet. Laering bliver her defineret
som bade vaerende den viden og teori, som padagogen har ’lert’, og den forstaelse og de
kompetencer, som padagogen har opnaet pa baggrund heraf. Der ligger saledes bade et vi-
dens- og et handleperspektiv i leringsforstaelsen. Dette leder over til, at denne laring skal
veere afsettet for de mal der formuleres, og det bliver saledes i peedagogens lering, at kon-
traktens indhold og begrundelser findes. Ligesom vi kan forsta, at “leeringen” i kontrakten,

gennem malene, skal anvendes til at forandre praksis.

Denne made at italesette leering pa i teksten medvirker til, at vi forstar leering, som det ’pro-
dukt’ peedagogen har fiet gennem uddannelsen. Et andet eksempel er overskriften "Leerings-
kontrakt ift. endt uddannelse”. Et signal om at noget er endt, og noget nyt kan begynde.
Billedligt sagt, bliver lzering i kontrakten det nye s&t byggeklodser, paedagogen har faet med
sig fra uddannelsen tilbage til praksis. Klodserne giver mulighed for at forandre praksis, og
paedagogen har med byggeklodserne faet nye handlemuligheder i forhold til praksis. | denne
forstaelse bliver lzeringen i kontrakten afsettet for en ny leereproces i praksis. Altsa ikke en
samhgrig proces og ikke en forstaelse af, at paedagogen stadig er i en lereproces, nar hun

vender tilbage til sin praksis.

Ud fra teksten kan vi forstd, at leeringen skal knytte sig til en kontekst, da det er i forhold til
praksis, paedagogen skal vurdere sin leering som varende vigtig. Der er her, hun skal anvende
sine nye byggeklodser. En praksis som bestar af bade kolleger og leder, bgrn og foreldre og
samarbejdsparter, hvoraf kontrakten forholder sig til kolleger og leder. Sammenholder vi
dette med, at padagogen skal definere, hvad hun har brug for af kolleger og leder for at
kunne forankre leeringen i praksis, forstar vi, at forandringen saledes ikke er alene padago-
gens opgave, men det kraever ogsa noget af kolleger og leder. Men hvorledes dette samspil
skal vere, giver kontraktens tekst ikke et svar pa. I forhold til Illeris’ (2014) perspektiver pa
samspillet som en integreret del af en laereproces, bliver det interessant at undersgge, hvor-

ledes det udspiller sig i praksis.
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Pa baggrund af ovenstaende forstar vi, at leering i kontrakten kan betragtes leeringen som
direkte overfar bar til praksis, og det er blot et spargsmal om at sortere i sin lering, og ud-
veelge hvad der er de tre vigtigste mal at arbejde med. Dermed siger den implicit, at sa l&nge
paedagogen deler sin laering, forteller om den, italesatter sine egne handlinger ud fra den,
og kollegerne lytter og observer, vil de leere det samme. Men nar vi inddrager underviserens
perspektiver pa leering, og de hensigter hun tilleegger leeringskontrakten, sa fremkommer der
et andet billede. Underviser beskriver og omtaler flere gange i interviewet den leering, hun
er med til at igangsette hos paedagogerne som en proces. At den lereproces kontrakten skal
statte, er en der foregar bade fer, under og efter uddannelsen. Hun taler herunder om bag-
grunden for den strukturaendring, som blandt andet har medfart introduktionen af leerings-

kontrakten.

[...] Hvor vi har faet langt mere fokus [..] pa det her med hvordan, hvilken rolle
vi spiller i hele den her transferproces. Og hvad det er vi kan ggre for at faciliter
det. Og det vi kan se det er jo blandt andet, vi arbejder med de her for-, under-
og efterfaser i forhold til uddannelse [...] (Underviser, act2learn padagogik,
3.09)

| dette udsagn fremhaever underviseren, at de i deres teoretiske forstaelse af paeedagogens
leereproces, treekker pa teorier om transfer. Med det in mente, er padagogens leereproces
ikke afsluttet efter uddannelsen, men en fase der aflgses af en ny fase i praksis. | den optik
er pedagogen stadig leerende, nar hun vender tilbage til sit arbejde, hvilket ikke fremgik af

ovenstaende, hvor vi blot analyserede teksten.

Underviseren italesatter ligeledes det formal, hun, som en del af bekendtgarelse om profes-
sionshgjskoler, arbejder ud fra. At hun arbejder med at tilretteleegge uddannelsen, ikke bare
“pd vidensniveau men pd kompetenceniveau” (Underviser, act2learn paedagogik, 3.09). Som
hun selv forklarer om paedagogernes udbytte af uddannelsen, sa handler det ikke blot om at
blive praesenteret for teori, men “ogsd om at man pa en eller anden mdde cendrer noget i
forhold til sin praksis” (Underviser, act2learn padagogik, 3.09). Laring bliver i denne pro-
ces noget, som omfatter endringer i praksis. Dermed fremhaves handleperspektivet i le-
ringsforstaelsen; det er ikke nok, at paedagogen har mulighed for kompetente handlinger,

hun skal ogsa udgve kompetente handlinger.
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Den made vi kan forstd, at lzeringskontrakten skal understgtte processen med at kunne handle
ud fra nye kompetencer, er gennem refleksion. Underviseren forklarer, at kontraktens
spargsmal skal leegge op til en egen-refleksion hos paedagogerne (Underviser, act2learn pz-
dagogik, 26.37). Der er altsa blandt andet gennem en refleksionsproces, at pedagogen ar-
bejder med at omsztte viden og kompetencer til handlinger. Dermed far vi en helt anden
forstaelse, ved at inddrage underviserens perspektiver, end ved blot at forholde os til le-
ringskontraktens tekst. Falger vi Mezirow (2012) i dette perspektiv, kan vi forsta, at lerings-
kontrakten skal fa paedagogerne til at reflektere over problemlgsningens indhold og proces.
Leeringskontrakten leegger derved ikke i sig selv op til en refleksion over preemisserne for
egen fortolkning.

4.4 Konkrete mal og handlinger — en didaktik for laering

Indholdet i leringskontrakten er overvejende de mal og dertilhgrende tiltag, tegn og evalue-
ring, som paedagogen skal beskrive og arbejde ud fra. | den trykte tekst er der blot overskrif-
ter i felterne for mal, tiltag og tegn, og ingen vejledning eller eksempler til at guide paedago-
gen. Som naevnt i beskrivelsen, er der eksempler pa forskellige dokumentationsformer under
feltet med evaluering. Tilsammen er der dog ikke meget tekst at analysere pa. Derfor tager
dette afsnit afseet i et samlet blik pa netop mal, tiltag, tegn og evaluering, som vi forstar giver
udtryk for en didaktik. Spegrgsmalet er, hvilken didaktik der udtrykkes, og hvem den er rettet

imod.

Forstaet ud fra et didaktisk perspektiv giver denne omsetning af leering til mal en mulighed
for refleksion, og for at sammenholde lzringens teoretiske dimension med anvendelsen i
praksiskonteksten. Dette forstar vi som grundstrukturen i didaktik, hvor paedagogen skal
sparge sig selv, hvad formalet er, hvorfor dette er vigtigt og hvordan malet opnas (Bengtsen
& Qvortrup, 2013). Vi forstar, leringskontraktens hensigt hermed bliver, at sikre at plan-
leegningen og udfarelsen af implementeringen sker pa et reflekteret grundlag.

| leringskontrakten er der et felt, hvor peedagogen skal begrunde sit valg af mal i forhold til
sin praksis. Da vi farst leste dette, forstod vi veegtningen var pa praksis; at paedagogen skulle
begrunde malene ud fra deres relevans i praksis. Underviser ligger en anden vaegtning i dette
felt, hvor det er hvorfor, som bliver centralt. Det vil sige, at peedagogen skal forklare hvorfor

praecis denne lering er central for praksis, begrundet i den faglige og teoretiske viden, hun
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har opnaet i uddannelsesforlgbet. Malene bliver herved ogsa en gvelse i faglig og vidensba-
seret argumentation for mal for praksis, hvilket underviseren benavner som central i kom-

munikationen imellem paedagog og kolleger (Underviser, act2learn paedagogik, 26.37).

Nar vi ser neermere pa leeringskontraktens struktur med mal, tiltag, tegn og evaluering, finder
vi paralleller til den leereteoretiske didaktik, hvor vi ser en lignende struktur i modeller som
SMTTE, og Hiim og Hippes didaktiske model. Ser vi pa kontrakten i et leereteoretisk-didak-
tisk perspektiv, oversetter vi det, kontrakten omtaler paeedagogens leering (settet af bygge-
klodser) til det indhold, der i praksis skal leeres. Og der kommer en hensigt frem om, at
paedagogen skal have laring i fokus og, i sin brug af leeringskontrakten, reflektere over rela-
tionerne imellem indholdet, sin egen rolle, kolleger, leder, mal, tiltag, tegn og evaluering, i
forhold til den gnskede lereproces (Keiding, 2013a). Der kommer med kontrakten saledes
et krav til peedagogen om, at forholde sig til sin didaktik, i forbindelse med at kunne anvende

sin nye viden og kompetencer.

Inddrager vi interviewet med underviseren, italesatter hun ogsa dette perspektiv, og betoner
netop, at paeedagogerne skal arbejde med deres didaktik i forhold til barnene. Og ikke, som
hun ofte har oplevet, fokusere pa hvad barnene skal lzere (Underviser, act2learn paedagogik,
46.12). Vi forstar saledes, at strukturen i leeringskontrakten herved far en hensigt om, at veere
en gvelse for paedagogerne i at forholde sig didaktisk og evaluerende til sin egen praksis,
som ogsa er en del af indholdet i uddannelsen; at paedagogen ma interessere sig for, hvad

hun kan ggre og &ndre ved sin egen ageren og rammerne i praksis.

Men vi kan ogsa forsta afsaettet i mal pa en anden made. | den leringsmalsorienteret didaktik,
som udspringer af den angelsaksiske curriculumtradition, udformes mal i forhold et konkret
behov for lering og kompetenceudvikling; heri kommer ogsa tanken om, at eksplicitte mal
kan forstaerke leereprocessen (Keiding, 2013b). Samtidigt skal malene omsattes i forhold til,
hvad der er relevant og behov for i en specifik kontekst, og leringen skal settes i spil i
kompetencer, der understatter det udviklingsbehov, der er i praksis (Keiding, 2013b). Med
andre ord taler en leeringsmalsorienteret didaktik ind i et afsat i overordnede mal (for ek-
sempel bekendtgerelse om professionshgjskoler), som omszattes i leeringsmal (for det en-
kelte diplommodul), derefter delmal (pedagogens mal i kontrakten, pa baggrund af leerings-
mal), som i sidste ende resulterer i en opgvet relevant kompetence. Dette gengiver underviser

ogsa undervejs i interviewet, hvor hun italesatter, at en af hensigterne med kontrakten er, at
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fa padagogerne til at udveelge deres mal i kontrakten, pa baggrund af det indhold der har
veeret i undervisningen (som er pa baggrund af overordnede leeringsmal for diplomuddan-
nelse) (Underviser, act2learn paedagogik, 14.25, 26.37). Som naevnt bliver kontrakten ifalge
underviser en made at holde fokus, og veelge det rigtige fokus. Sammen argumentation finder
vi i Keidings gengivelse af Magers beskrivelse af “eksplicitte mal som en ’kontrakt’, der gor
det klart for eleverne, hvad forventes at veere resultatet af deres indsats” (Keiding, s. 380,
2013b). Hermed bliver tegn og evaluering serligt interessante. | laeringskontrakten knytter
de an til at skulle vaere konkrete og observerbare, og malenes tilsigtede leering skal komme
til udtryk gennem konkrete &ndringer i handlinger. Underviseren begrunder dette med en
forstaelse om, at jo mere konkrete tiltag er, jo naermere praksis vil leeringen komme og jo
mere overskueligt, og jo hgjere grad er der for, at malene lykkes (Underviser, act2learn pz-
dagogik, 26.37). | denne tradition vil det heller ikke veere op til den lzerende alene at definere
sine mal; de skal vaere relevante i en stgrre sammenhang (Keiding, 2013b). Modsat den
klassiske dannelsestankning, hvor malet er det hele menneske. Det vil sige, at i det perspek-
tiv, at peedagogens lering og nye kompetencer skal udfylde en ‘mangel’, harmonerer det

med at lederen, som tidligere naevnt, skal forpligte paedagogen pa netop dette.

Der er i kontrakten ingen eksempler pa mal, tiltag og tegn. Dette giver mulighed for at laese
eller tilleegge andre betydninger i kontrakten, end dem vi fra underviser forstar som tilteenkt.
Forandringen kan, ud fra hvilken lering der er afsattet, indebare gnsket om andringer i
bernenes adfeerd, kolleger og leders adfeerd, rammerne for praksis, eller i forstaelserne for
praksis. Nar vi forstar leeringskontrakten i et didaktisk perspektiv, abner det for forskelligt
indhold i malene og hvilke tiltag og tegn, der arbejdes med. I dannelsestenkningen vil rele-
vante mal i hgj grad bliver defineret ud fra peedagogens egen fortolkning af, hvad der er
relevant at arbejde videre med. Hun vil omstette lzeringen til de handlinger, hun vurderer
som centrale i hendes forstaelse af sin rolle og sin praksis. Malene kommer i en curriculaer
forstaelse til at handle om, hvordan de ovenfra besluttede mal kan implementeres i praksis

som delmal.

Vi kan ogsa forsta kontraktens didaktik i et tredje perspektiv. | og med malene udformes af
paedagogen og skal definere de forandringer, der gnskes pa baggrund af hendes lzring, finder
vi ligheder til portfolio metoden, som netop arbejder med mal for egen laereproces, enten
formativt eller summativt. Dette leringsredskab har ogsa rod i curriculumtraditionen, men

er med Lund, Ellmin, Taube og Dysthe (Lund, 2008) beskrevet ind i dannelsesteenkningen.
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| denne forstaelse af mal er der et fokus pa den lerendes refleksion over egen laring og
leereproces. | trad hermed kommer tiltag til at veere noget, som understatter peedagogens
leering. Leeringskontraktens hensigt bliver saledes at viderefare leereprocessen fra uddannel-
sen, som vi ogsa finder i underviserens beskrivelse, blandt andet i form af at anskue proces-
sen i for-, under- og efterfaser. Lederens rolle bliver, i denne optik, at vare vejleder og spar-
ringspartner for padagogen og hendes individuelle leereproces, som vi ogsa har beskrevet

ud fra Rasmussen, Stroustrup & Thggersen (2006).

4.5 Leeringskontrakten som redskab

Pa baggrund af ovenstaende analyse kan vi betragte leeringskontrakten som et redskab. Men
et redskab der har flere funktioner indlejret i sig. Pa den ene side er redskabet rettet mod
paedagogens fortsatte leereproces i praksis. Serligt underviserens italeszttelse af dokumen-
tets hensigt understatter dette. | denne made at anvende redskabet pa, er peedagogens rolle
at veere leerende, og i den proces skal/ma hun stattes af sin leder (og kolleger). Pedagogen
er forpligtet pa at arbejde med den viden og de kompetencer, hun har med fra uddannelsen.
Pa den anden side er redskabet rettet mod at stette en faelles leereproces i praksis. Det pada-
gogen har lert, skal hun ‘videregive’ til sine kolleger. Her er det serligt Aalborg Kommunes
gnske om organisatorisk laering og generel kvalificering, der spiller ind. I den optik bliver
paedagogens rolle at facilitere en leereproces. Paedagogen er forpligtet pa at ‘kvalificere kol-
leger’. Samlet set forstar vi, at leeringskontrakten bliver et redskab, der vil bygge bro, dels
imellem teori og praksis i paedagogens individuelle leereproces, og dels imellem min og vores
lering, med organisatorisk leering for gje.

4.5.1 Redskab der bygger bro imellem teori og praksis

Vi kan forstd, at lzeringskontrakten skal forpligte og statte den enkelte paedagog i at omsette
det, hun har leert i sin uddannelse, til at kunne anvendes i praksis. Med andre ord, bygge bro
imellem teori og praksis. Dette kommer blandt andet til udtryk i, at psedagogen skal satte
sine mal, og begrunde disse, ud fra det teori og forskning hun har beskzftiget sig med i lgbet
af uddannelsen. Dette fremgar af bade selve dokumentet og af interviewet med underviser.
Vi vil dog fremhaeve, at feltet hvor peedagogen skal begrunde, hvorfor hendes mal er vigtige,
kan tolkes forskelligt. Som tidligere navnt kan det leeses som en begrundelse af, hvorfor
malet er vigtigt for den konkrete praksis, hvor underviseren mener, at argumentet skal have

rod i den teori og forskning, undervisningen har preesenteret.
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Pa baggrund af interviewet med underviseren forstar vi i relation hertil to perspektiver i pz-
dagogens definering af malene. For det farste bliver udvelgelsen af indholdet til mal en
forleengelse af den udvealgelse, som de under uddannelsesforlgbet har arbejdet med. Under-
viseren forklarer, hvordan hun i undervisningen har arbejdet med, at styrke psedagogernes
leering, ved at hjeelpe dem i at afgreense indholdet. Hun begrunder det i en forstaelse af dybde
leering, som vi finder i transfer teori (Underviser. act2learn paedagogik, 14.25). Som det an-
det veegter underviseren, at afgreensningen er med til, at peedagogen holder fokus. | dette
perspektiv bliver leringskontrakten et redskab, som understatter den laereproces, som er
igangsat i uddannelsen, og som skal fortsztte i praksis. Gennem arbejdet med mal styres og
styrkes laereprocessen, hvilket skal gare, at leeringen kommer til udtryk i konkrete kompe-

tencer.

At padagogen skal omsztte udvalgte af dele uddannelsens faglige stof til konkrete mal, for-
drer en refleksion, som underviseren ogsa fremhaver. Laeringskontrakten bliver dermed et
redskab, der far paedagogen til at reflektere, saledes det understatter hendes individuelle pro-
ces. | et leringsteoretisk perspektiv opnas der med kontrakten, at padagogen ma forholde
sig refleksivt til sin egen laereproces pa uddannelsen, for at kunne italeseatte hvad der har
veeret den vigtigste leering i forhold til praksis. Og hvis vi fglger Mezirow (2012), er det
netop i den refleksion, at peedagogen kan skabe mening i det nye, hun har tilegnet sig. Dette
geelder ogsa de erfaringer hun gar sig undervejs i arbejdet med malene. | det perspektiv bliver
dokumentet i dets opbygning lidt stift, i forhold til at rumme en aktiv proces, med behov for

formativ evaluering.

Som vi tidligere har beskrevet, italeseetter underviseren, at hensigten med leeringskontrakten
er, at udformningen af mal, tiltag og tegn, skal fa paedagogen til at forholde sig til sin egen
didaktik. Peedagogen skal altsa have sin egen ageren og rammerne i praksis for gje, nar hun
formulerer sine mal. Dette fremgar dog ikke tydeligt af selve dokumentet, hvor fravaret af

eksempler under mal, tiltag og tegn ikke hjelper med at styre i den retning.

Det er ikke leringskontrakten alene, der skal understgtte paedagogen. Lederen har ogsa en
afgarende rolle i den proces, hvor paedagogen arbejder med sine mal. Lederen skal blandt
andet statte sin medarbejder, og underviseren anbefaler dem, at bruge laeringskontrakten ak-
tivt og i dialog. Vi har i ovenstaende analyseret os frem til forskellige betoninger af lederens

funktion, hvor denne bade kan veere en garant for, at paedagogen far tid og mulighed til at
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arbejde med sine mal, og en sparringspartner, og vurdere pa padagogens tiltag. Med denne
vaegtning af lederens involvering og forpligtelse, kan det undre, at selve dokumentet ‘le-
ringskontrakt’ ikke tydeligger dette. Det kunne have varet en rubrik med plads til aftaler

med leder, opfalgende samtaler eller lederens kommentar.

4.5.2 Redskab der bygger bro imellem min og vores lgering - organisatorisk laering

Vi kan forsta en hensigt om, at leeringskontrakten skal vere et redskab, som bygger bro
imellem paedagogens lereproces og praksis. Den skal understgtte, det vi forstar som, orga-
nisatorisk leering, da peedagogens laering skal omsaettes til handling og derigennem andre pa

praksis (Stegeager & Laursen 2011b).

Dette gares ifglge underviseren blandt andet ved, at leeringskontrakten taler ind i en proces,
som straekker sig fra for uddannelsen starter, ind over selve uddannelsen og ind i det som
sker efterfglgende i praksis. Leeringskontrakten skal ses i samspil med kursusdagene fer og
efter uddannelse, og kan derfor med de rette mal abne for en refleksion over praksis i forhold
til lering, bade for paedagogen alene, men ogsa i samspil med kolleger og leder. Undervise-
ren italeseetter act2learn paedagogiks afsat i teori om transfer, og vi genkender den nye struk-
tur, som leeringskontrakten er en del af, i denne teori (Stegeager & Laursen 2011, Wahlgren
& Aarkrog, 2012,). Nar vi inddrager vores forstaelse af organisatorisk leering, rejser det
spargsmalet om, hvordan leeringskontrakten pavirker oplevelsen af og muligheden for den

translation af leering, vi med Stegeager og Laursen (2011b) finder central heri.

Vi inddrager det element, at paedagogen ikke er alene i og om sin praksis; hun er en del af et
feellesskab. Der hvor kontrakten, sa at sige, skal have sit liv, er i paedagogens praksis og
daglige virke. Da hun saledes ogsa skal forholde sig til, hvad hun har brug for fra sine kol-
leger og sin leder, inddrages disse ogsa i dette ‘liv’. I forleengelse heraf kan vi ud fra oven-
staende analyse af leeringskontrakten under os over, hvorledes hensigten om at forpligte kol-
leger og leder sammen med paedagogen, kommer til udtryk i leringskontrakten. Undervise-
ren fremhaever, at alle skal forpligtes, sarligt pedagog og leder. Vi forstar, at peedagogen
med leeringskontrakten har forpligtet sig - som minimum overfor sig selv, men det har de
gvrige aktarer ikke. | hvert fald ikke pa dokumentet. Det vil sige, at en forpligtelse pa de mal
padagogen setter i leringskontrakten, ma forega i kommunikationen om kontrakten; i det
samspil der raekker udover det fysiske dokument. Men ud fra leeringskontraktens udform-
ning, er det ikke selvfalgeligt, at denne hensigt lykkes, eller blot forstas pd samme made i
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praksis. Som navnt er der i leeringskontrakten ikke plads til andre perspektiver end padago-
gens, men hvis organisatorisk leering skal lykkes, bliver dels udvekslingen af erfaring central
og dels kommunikationen om forpligtelsen pa leering (Stegeager og Laursen, 2011b). Dette

’liv’ 1 praksis skal vi undersoge nermere i naste kapitel, hvor vi tager afsat 1 praksis.

Vi finder 1 underviserens udsagn en hensigt om, at leeringskontrakten skal stgtte en formid-
ling af leering fra paedagog til praksis. | kontrakten ekspliciteres der som ngevnt ingen rammer
for kommunikationen imellem paedagog og praksis. Vi finder dog argumentet om, at afsaettet
i teori og forskning i begrundelser for mal, ligeledes skal danne afsat i den faglige samtale
imellem kolleger. Laeringskontrakten bliver i denne forstaelse en eksplicitering af lzring,

som paedagogen kan statte sig op af i samspillet med kolleger.

| det omfang paedagogens mal involverer, at kolleger ogsa skal handle anderledes, a&ndrer
det ogsa pa padagogens rolle. Pa den made bliver hun facilitator for den lareproces, der
igangsattes i praksis, og leeringskontrakten kan blive et redskab, hvori paeedagogen formule-
rer sin didaktik i forhold til denne facilitering.

5 Analyse af leereprocessen i praksis

| dette kapitel tager vi afseet i erkendelsen fra forrige kapitel om, at leeringskontrakten kan
virke som et redskab, der bade understgtter paedagogens individuelle lzreproces, og en fel-
les leereproces i praksis. Dette danner rammen om strukturen i dette kapitel, saledes at vi
farst analyserer pa den del af vores data, som omhandler peedagogens individuelle lerepro-
ces, og derefter det, som omhandler en feelles leereproces. Indledningsvist vil vi kort beskrive

vores informanter, og hvordan der i de to barnehaver arbejdes med leeringskontrakten.

| barnehave A er det paedagogen Heidi, der har veret pa de to moduler pa padagogisk di-
plomuddannelse. Det er farste gang, Heidi har veeret pa formel uddannelse, siden hun blev
uddannet paedagog, og hun har varet ansat i bgrnehave A i sytten ar. Hun har, for at blive
valgt til at vaere den person fra dagtilbuddet, der kom pa PD i ar, skrevet en ansggning til
dagtilbudslederen. Heidis leder, Vivian, har veret leder i barnehaven i 10 ar. Hun har delta-
get i de kursusdage, act2learn paedagogik har tilbudt i forbindelse med Heidis uddannelse.
Heidi har udfyldt leringskontrakten, og hendes mal er at have fokus pa narrativer, sikre en
bedre overgang for de yngste bern, og anvende en ny evalueringsmodel ‘tegn pa lering’. I

gruppeinterviewet deltog Katja, Mona og Ida.
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| barnehave B er det peedagogen Carina, der har vaeret pa PD. Det er ogsa farste gang hun
deltager i den type uddannelse. Carinas leder, Bent, var den der foreslog, at det blev Carina,
der kom pa uddannelsen. Han havde argumenteret for det overfor sin leder, dagtilbudslede-
ren. Bent har mange ars ledererfaring, men har blot veeret leder i bgrnehave B i et ar. Han
har, ligesom Vivian, deltaget i kursusdagene for ledere, i forbindelse med Carinas uddan-
nelse. Carina anvender ogsa leringskontrakten, og hendes mal er at skabe systematik i per-
sonalets skriftlige informationer omkring barnene, at opna en felles forstaelse af begreberne
inklusion og leering, og introducere en ny evalueringsmodel ‘SMTTE’. I gruppeinterviewet

deltog Hanne, Bodil, Lone, Mikael og Linda.

5.1 Leeringskontrakt for peedagogens leereproces i praksis - nar der byg-

ges bro mellem teori og praksis

| dette afsnit forfalger vi det, vi fandt i analysen af leeringskontrakten og underviserens ita-
leseettelse af denne, som knytter an til peedagogens individuelle leereproces. Her drejer det
sig om paedagogens forpligtelse pa at arbejde videre med det hun pa uddannelsen har lert,
hvorledes hun er motiveret for dette, og hvordan hun kan reflektere over sin egen laereproces.

5.1.1 Paedagogens forpligtelse

Vi har i kapitel 4 analyseret os frem til, at leeringskontrakten kan betragtes som et individuelt
redskab til at fastholde en individuel leering. At dokumentet forpligter padagogerne pa at
fortsaette deres lereproces i praksis. Begge padagoger har ogsa italesat i interviewene, at

lzeringskontrakten hjeelper dem med at fastholde det videre arbejde i praksis.

Jeg tror, den har veaeret med til at skaerpe. Fordi du bliver holdt fast pa det, du
skrev dengang. Hvis nu jeg ikke havde haft den, sa kunne jeg godt have drejet
det lidt undervejs, sadan at det havde passet. Nu bliver jeg holdt fast pa det jeg
havde som mal. Sa det har skaerpet mit fokus. (1. Interview. Carina, bgrnehave
B, 29.23)

Carina beskriver her, hvordan det har stgttet hende, at formulere pa skrift, hvad hun ville
arbejde med. Hendes egne ord er, at det fastholder hende, og skarper hendes fokus, saledes
at hun ikke undervejs i arbejdet kommer vaek fra den oprindelige tanke og intention. Det kan

vi forsta som, at leringskontrakten forpligter hende pa at arbejde med preecist de mal og
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tiltag, som hun formulerede pa den kursusdag, hvor hun blev introduceret for leringskon-
trakten. “[...] Det har givet mig lidt en kareplan i forhold til, hvad det er jeg gerne ville. At
Jjeg lige fik tankerne skrevet ned” (1. Interview. Carina, bgrnehave B, 17.33). Den kareplan

hun far, er med til at forpligte hende pa bestemte handlinger og holde et serligt fokus.

Heidi taler ogsa om at blive fastholdt pa arbejdet med sine mal, trods det at dagene gar, og
hverdagens andre opgaver ogsa skal prioriteres (2. Interview. Heidi, barnehave A, 22.50).
At have formuleret sig i en leeringskontrakt, giver hende fokus, som det ogsa ger for Carina.
Vi kan med andre ord forsta, at begge padagoger oplever, at kontrakten forpligter dem pa,

at fa arbejdet med de fastsatte mal ogsa over tid.

Den made bade Heidi og Carina italesatter leeringskontrakten pa, er i en positiv tone. | begge
interviews omtaler de den forpligtelse, der ligger i leeringskontrakten, som noget der er godt.
At det er positivt, at blive forpligtet pa at arbejde med konkrete mal. De taler flere gange om,
at det giver mening for dem, at arbejde ud fra leeringskontrakten, og hvorledes den statter
dem i at lave positive forandringer i deres praksis. Heidi forteller for eksempel om, hvordan
hendes mal om at sette fokus pa narrativer, har givet hende mulighed for at stgtte bgrnene

pa anden vis (1. Interview. Heidi, barnehave A, 28.13).

Nar vi inddrager Illeris (2014) og hans perspektiver pa drivkraftdimensionen, kan vi forsta
den store betydning, falelser har i en leereproces. Han peger pa, at “der skal psykisk energi
til at gennemfore en leereproces” (Illeris, 2014, s.37), hvilket vil sige, at der skal vaere noget,
der ogsa falelsesmaessigt kan drive tilegnelsen af noget nyt, og at dette er en del af selve
leeringen. | det perspektiv er der stor sandsynlighed for, at lzeringskontrakten statter tilegnel-
sen af den nye viden omsat i praksis, fordi de har positive falelser om den, og det forsteerker

motivationen for at bruge den og gennemfgre malene.

Pa baggrund af analysen af interviewet med underviseren fra act2learn padagogik, kan vi
forsta, at leeringskontrakten ogsa skal forpligte lederen, og vare et afsat for en dialog imel-
lem paedagog og leder. Dette for netop at kunne understatte paedagogens proces. Carina

fremhaver flere gange sin leders rolle som afgarende for, at hun kan arbejde med sine mal.

Min leder prioriterer det hgjt, og det betyder jo ogsa noget. Det kan jeg hare
har veeret sveert for andre. Altsd jeg kan.. Han sagde “sat lige noget tid af og

hvis der skal vikar ind, sd skal der vikar ind”. Det er jo en prioritering. At vi
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skal have det her til at lykkes. Det er fedt. Jeg kan jo breende aldrig sa meget,
men hvis jeg ikke har en medspiller, sa bliver det sveert. (1. Interview. Carina,
bgrnehave B, 20.35)

Hun fortzeller, at hendes leder, Bent, er blevet hendes medspiller i processen, hvor hun ar-
bejder med sine mal. Han har forpligtet sig pa at stette hendes arbejde, og han viser hende
tydeligt, at han vil prioritere dette. Denne oplevelse, fortzller Carina, har vaeret gennemga-
ende fra starten af uddannelsen, hvor de undervejs har veeret i dialog om, hvad der i Carinas
uddannelse kunne vere relevant for resten af bgrnehaven. Heidi oplever ogsa denne stette
fra sin leder, og hun forteeller blandt andet om, at lederen har prioriteret, at Heidi i en periode
skal have en ekstra kollega, sa hun far mere tid til at arbejde med sine mal (2. Interview.
Heidi, barnehave A, 24.14). Falger vi igen llleris (2014), kan dette forstas i forhold til hans
perspektiver pa samspilsdimensionen, som betegner det, at leering finder sted i et samspil
med omgivelserne. Hvor han netop fremhaver det som vigtigt for leeringsmulighederne, at
der er “mulighed for aktiv medvirken og medbestemmelse” (llleris, 2014, s.134). Det vil
sige, at det samspil paeedagogerne oplever med deres ledere, hvor de netop bliver mgdt og har
mulighed for at agerer og indvirke pa praksis, og far plads til at gare sig erfaringer, gger
leeringsmulighederne. Samtidig forsteerkes dette i kraft af de positive falelser, peedagogen
forbinder med dette samspil, hvilket vi kan forsta som drivkraften.

Vi kan pa baggrund af ovenstaende forsta, at act2learn paedagogiks hensigt om ogsa at for-
pligte lederne udleves i praksis. Det betyder, at leeringskontrakten fungerer som en aftale
imellem leder og padagog, og det sa&tter paedagogens forlgb og arbejde med at omsatte sine
mal pa dagsordenen i bgrnehaven. Vi forstar ogsa, at den positive oplevelse af samspillet
gger peedagogen leringsmuligheder. Man kan sige, at paeedagogen oplever, at det bliver legalt
for hende at arbejde med sine mal og tiltag, fordi lederen ikke bare har forpligtet sig pa at

stette dette arbejde, men ogsa ger det pa en made, som statter hendes laring.

5.1.2 Paedagogens motivation for lsereprocessen

Vi fandt i analysen af leeringskontrakten frem til, at den kan anvendes som en didaktik for
paedagogens egen lering. Der hvor hun interesserer sig for, hvad hun skal lere, og hvordan
hun skal lere det, nar hun vender tilbage til praksis. Vi fandt ogsa, at det ikke var entydigt
hvilken didaktisk tilgang laeringskontrakten benytter, da det ville veere det indhold den en-
kelte paedagog udfyldte den med, der ville vaere afggrende. | vores mgde med praksis finder
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vi, at bade Heidi og Carina har i deres mal i laeringskontrakten fokuseret pa handlinger, som
involverer kollegerne. Malene handler i vid udstraekning om andringer i praksis og hvordan
de far deres kolleger til, at vaere en del af disse @ndringer. Det vil sige, at leeringskontrakten
naermere far karakter af at veere peedagogens didaktiske overvejelser for udbredelsen, af det
hun har leert, til sine kolleger. Dette forfalger vi i afsnit 5.2.2. Dermed kan det betyde, at
paedagogerne ikke har meget opmaerksomhed pa, at det er en proces for dem selv, at skulle
omsette det de har laest om pa uddannelsen, til deres egen ageren. Dette kan gare, at paeda-
gogen ikke har sd meget fokus pa sig selv som laerende, men mere pa sig selv som igangsat-

ter af noget nyt.

Dette afspejler sig ogsa hos Heidi. Hun forteller i interviewet, at hun af sin leder var blevet
opfordret til at fordybe sig i det hun selv fandt interessant pa uddannelsen, men senere frem-
haever hun, at hun ville gnske, at hun havde mgdt nogle forventninger i stedet. Mellem lin-
jerne siger Heidi, at hun godt kunne teenke sig, at der havde veeret en forventningsafstemning
inden uddannelsen i forhold til hele husets behov for ny leering. At det kunne have veaeret en
made at sortere i uddannelsens indhold pa. Dette peger ogsa, at Heidi forstar, at malene i
lzeringskontrakten skal kunne give mening for hele personalegruppen og lederen. At det hun
har leert pa sin uddannelse, ikke blot skal vare for hende, men at hun skal bidrage med noget
(2. Interview. Heidi, bgrnehave A, 04.55).

Dette forteeller os om, hvad der motiverer hende. Heidi har saledes ikke kun fokus pa sin
egen udvikling, men i hgj grad ogsa en generel udvikling af den praksis, hun deler med sine
kolleger. Nar vi inddrager savel Illeris (2014), som Lorentzen & Niemann (2010) ma vi
netop interessere os for pedagogernes motivation, nar vi undersgger deres laereproces. | vo-
res tolkning af dokumentet og underviserens udsagn kom vi i forrige kapitel frem til, at af-
seettet for malene tages i paedagogens laering, og det hun vurderer som sin vigtigste leering.
Dette kan vi forstd som et gnske om, at padagogens motivation kommer i spil. Heidi taler i

nedenstaende citat om hendes perspektiv pa at satte sig mal.

[...] (Qeg vil) arbejde mere igennem pa den made ud fra praksis, og ikke sa
meget ud fra hvad jeg selv personligt teenker, der er vigtigt for mig. Men det er
jo en syg blanding, for sadan er det jo ogsa alligevel, for man bliver... Der er

nogle gange jeg synes, at musik er meget, meget vigtigt for barnene (griner),
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men det har jo ogsa noget at ggre med, at jeg selv godt kan lide det. (2. Inter-
view. Heidi, bgrnehave A, 31.30)

Heidi er i citatet ved at svare pa spgrgsmalet om, hun kunne forestille sig at lave en ny
leeringskontrakt for sig selv, nar hun er feerdig med den nuveerende. Hertil svarer hun, at hun
naste gang blandt andet vil satte sig mal, som i hgjere grad tager afset i noget praksisrele-
vant, fremfor personlig interesse. Samtidig forklarer hun, at det maske ikke er sa lige til at
skille ad. Nar vi fglger Lorentsen & Niemann (2010), satter Heidi ord pa, at sammenblan-
dingen af ydre og indre motivation altid er tilstede, nar der vaegtes, hvad der skal arbejdes
med. Motivation kan derfor ikke betragtes som noget entydigt indre eller ydre, men at der er
tale om en sammensmeltning. Dette italesatter Carina ogsa. | felgende citat forklarer hun

baggrunden for udvalgelse af mal i leeringskontrakten.

Carina: Jamen, jeg tog farst og fremmest afsat i mine personlige mal, men
ogsa meget ud fra institutionen. Det var nok mest dem (de personlige mal,
red.), at det sa passede rigtig godt overens, da vi sa sad og snakkede om Bent
gnsker for det, det var sa rigtig dejligt.

Interviewer: Sa det var den fornemmelse du havde?

Carina: Ja, hvad jeg selv vidste hvad der var mine hangepartier, men ogsa hu-
sets. Jeg har jo veret her i mange ar, sa det smelter jo meget godt sammen.

Teenker jeg egentlig. (2. Interview. Carina, bgrnehave B, 00.55)

For Carina har formuleringen af indholdet i laeringskontrakten taget afsat i personlige mal,
og omkring de omrader hun vurderer, at hun mangler kompetencer og viden. Det hun kalder
haengepartier. Med Lorentzen & Niemanns (2010) begreber kan vi forsta det som kompe-
tencemotiveret; hun tager afseet i det, hun er optaget af og gerne vil blive bedre til. Dette
understreges af, at Carina, ligesom Heidi, ogsa er bevidst om, at det hun personligt vagter,
o0gsa er noget, der har en relevans for praksis generelt. Dette kan vi forstd som et udtryk for
den sammensmeltning imellem indre og ydre motivation, og arbejdslivet og identiteten, som
Lorentzen & Niemann (2010) finder. Med andre ord, det der er vigtigt for psdagogen, er

vigtigt for praksis, og omvendt.

Leringskontrakten er medvirkende til, at peedagogen bevidst forholder sig til motivationen
i leereprocessen. At hun tager afsat i et indhold, som hun er positivt stemt overfor, interes-

seret i, og har lyst til at arbejde med, vil, ifelge Illeris (2014), styrke tilegnelsesprocessen.
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Denne proces styrkes af det samspil, som padagogen indgar i praksis. Vi kan pa den bag-
grund forsta, at nar paedagogen mades i praksis med en interesse og opbakning i forhold til

det, der ogsa for praksis er relevant, styrkes leeringen.

5.1.3 Paedagogens refleksion over egen leereproces

Ifalge underviseren fra act2learn pseedagogik skal leeringskontrakten statte en refleksion hos
paedagogen (Underviser, act2learn paedagogik, 26.37). Peedagogen skal reflektere, over det
hun har lert i undervisningen, og pa den baggrund udvelge sine mal i forhold til det der
kunne vere relevant i praksis. Altsa en refleksion over sin egen lering. Nar vi ser pa den
refleksion leeringskontrakten som dokument fordrer i sit ‘liv’ 1 praksis, er det i evalueringen,
at peedagogen skal reflektere. Der er ikke i dokumentet signaleret en refleksion undervejs i
arbejdet med malene. Men nar vi sparger paedagogerne, finder vi, at de reflekterer og for-
holder sig til deres nye viden fra uddannelsen i forhold til de situationer der opstar i praksis.
Ofte i forbindelse med arbejdet med malene. Carina fortzeller i nedenstaende om hvad det
har betydet for hende som fagperson, at have deltaget i PD modulerne.

[...] Jeg synes det har veret sa utrolig givende for mig. Jeg kan marke mere og
mere egentlig, hvor meget jeg traengte til at fa det der faglige boost jeg fik.
Ogsa det teoretiske og jeg kan merke, at jeg faler, jeg har hele tiden noget lige
at falde tilbage pa, det er som om, det der stasted, det falger med hele tiden. Sa
jeg henter hele tiden nogle ting frem, som jeg gerne lige vil preve og videre-
udvikle og gere noget ved. Sa det har bare veret kanon fedt. (2. Interview.
Carina, bgrnehave B, 06.56)

For Carina har uddannelsen betydet et fagligt boost. Dette knytter sig til hendes faglige iden-
titet, og hun har lyst til at ndre sine handlinger pa baggrund af denne viden. Heidi fortaeller
ligeledes, hvordan hendes viden og mal er blevet styrende for hendes egne handlinger og
forstaelse af sig selv i praksis. Hun kommer med eksempler pa, hvordan hun reflekterer over

at bruge sin leering i de faglige diskussioner (1. Interview. Heidi, bgrnehave A, 31.31).

Ved at fglge Mezirow (2012), kan vi forsta, at peedagogerne i refleksionen forholder tidligere
erfaringer og meningstilskrivelser til deres nye erfaringer. Og herigennem korrigeres tidli-

gere antagelser pa baggrund af deres nye viden. De har gennem uddannelsen fokus pa deres

49



egen faglighed og den praksis, som de handler og agerer i til dagligt. Det vil sige, at paeda-
gogerne har forholdt den nye viden til deres meningsperspektiver; de erfaringer og forstael-
ser, de har om dem selv som fagperson og deres praksis. Dette afspejler sig ogsa hos Carina,
som forteller, hvordan hun oplever, leereprocessen har pavirket hende nu, hvor hun er tilbage
I praksis. Hun beskriver blandt andet, at hun har flere tanker bag sine handlinger og at det
gennemsyrer hende (2. Interview. Carina, bgrnehave B, 08.56). Carinas beskrivelse af leere-
processen kan vi forstd som transformativ; den har indvirkning pa, hvordan hun ser pa sig
selv som fagperson og hendes fagligt funderede handlinger. Vi forstar med Mezirows (2012)
kobling af refleksion til problemlgsning, at refleksionen er bade i forholde til, indholdet -
hvordan Carina vurdere sine hidtidige og kommende handlinger, processen - Carinas reflek-
sion over hvilke forstaelser og normer der kommunikeres om praksis og paedagogen som
fagperson, og endelige i forhold til praemisserne - pa hvilket grundlag Carina med sin nye

viden kan foretage denne revurdering.

Vi har analyseret pa pedagogernes refleksion over egen leereproces. De forteller begge to
om den forandring, der er sket med dem. Denne refleksion kommer i hgj grad i arbejdet i
praksis, serligt med fokus pa problemlgsningen indhold og proces. Vi finder ikke, at pada-
gogerne i brugen af leeringskontrakten forholder sig kritisk til denne refleksion. Som navnt
rummer leeringskontraktens struktur heller ikke plads til dette. Refleksionen over praemis-
serne kommer saledes farst der, hvor vi gar ind og sparger til, hvordan de bruger deres laering
i praksis. Dette hanger sammen med, som vi flere gange har naevnt, at deres mal i vid ud-
streekning omhandler, at deres kolleger ogsa skal handle anderledes. Det vil sige, at pada-
gogen i evalueringen skal reflektere over det, hun far sat igang i relation til kolleger. | stedet
for at reflektere over hvordan og hvorfor hun selv har handlet som falge af sine mal og tiltag.
Dette forfalger vi i de kommende afsnit, hvor vi undersgger laeringskontrakten som redskab
til at bygge bro imellem paedagogens leering og en felles lering for hele personalet i barne-

haven.

5.2 Laeringskontrakt for feelles leering i praksis - nar der bygges bro imel-

lem min og vores leering

| dette afsnit analyserer vi hvorledes, vi kan betragte leeringskontrakten som redskab til, at
bygge bro imellem den individuelle lzering peedagogen har fra uddannelse og den laring,

som kommer med implementeringen i praksis. P4 baggrund af den forgaende analyse, kan
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vi forsta, at forankringen af padagogens leering forpligter bade paedagog, leder og kolleger.
I den leereproces som kommer som fglge af sigtet mod forankring, forstar vi, der er mulighed
for, at padagogen udover at vaere laerende, ogsa er facilitator. Med hensigten om at laerings-
kontrakten skal virke som redskab til at sikre planlegning og udfarelse, og at malene ind-
drager kolleger, far paedagogen en sarlig rolle. Vi vil i dette afsnit ogsa belyse, hvordan
leringskontrakten, med sin struktur har indflydelse pa leereprocessen som organisatorisk.

5.2.1 Forpligtet til feelles leering

Vi kan forsta, at leeringskontrakten ikke kun har til hensigt at forpligte peedagogen, men ogsa
lederen og kollegerne, hvis den skal imgdekomme gnsket om organisatorisk leering. Vi har i
ovenstaende afsnit fremhavet, at peedagogen finder statte i, at lederen faler sig forpligtet til
at prioritere leereprocessen i praksis. Lederne i begge barnehaver finder det ogsa vigtigt, at
de bliver inddraget og skal forholde sig til deres medarbejders proces. Om ledernes betyd-

ning, siger Bent fglgende:

[...] For en ting er at komme tilbage som medarbejder, hvor man star overfor
sin leder, og man star overfor sine kolleger. Hvis det er sadan at man ikke nar
igennem, i hvert fald til farste fase som hedder ledelsen, s& kommer den aldrig
videre ud, for s& kommer den ikke videre. Det kan man risikere i hvert fald.
Jeg synes, det er vigtigt [...] (Leder, Bent, barnehave B, 22.18).

Vi forstar, at det for Bent er et vigtigt skridt i processen, med at arbejde med implemente-
ringen af ny viden og handlinger i praksis, at ledelsen bakker op. Han siger direkte, at man
risikerer, at det ikke kommer videre, hvis lederen ikke forpligter sig pa at stgtte peedagogen.
Vi kan saledes forsta, at lederen i Bents optik har en funktion af gatekeeper, i forhold til hvad
der kommer pa dagsordenen i praksis, og at det er lederen, som har det overordnet ansvar
for, hvad der bliver arbejdet med i praksis. Bent fortsatter med at sige, hvordan han generelt
vurderer, at leringskontrakten har haft indflydelse pa dette forlgb. ”/...JJeg synes, det er
godt med den opfelgningsdag. Jeg synes, det er godt med den leringskontrakt, for det er
med til at hive nogle de ledere ud af busken, som ikke har veeret sa heldig at have sadan en
som Carina, der har varet afsted/...] ” (Leder, Bent, bgrnehave B, 22.18). Vi kan forsta, at
Bent vurderer, den positive virkning leeringskontrakten har med at hive lederne ud af busken.

Leeringskontrakten tvinger lederne til at forholde sig til peedagogernes leering. Med laerings-
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kontrakten ekspliciteres den sparring, der, ifglge underviseren, skal fortsatte efter uddan-
nelse ind i praksis. Det vi forstar skal lede mod organisatoriske leering, igangsattes og fast-
holdes af paedagogen med stette fra lederen. Vi forstar ud fra Stegeager & Laursen (2011a)
denne laereproces som en bevidst intervention, i det malene i leeringskontrakten beskriver
konkret, hvad der skal arbejdes med og hvad resultatet skal ende med. Det er psedagogens
leering, som bliver styrende for retningen, men i dette perspektiv bliver det saledes padago-
gen sammen med lederen, der skal sikre en bevagelse i hele barnehaven. Leringskontrakten
er med sin forpligtelse af paedagog og leder i forhold til malene med til at forsteerke denne

form for organisatorisk leaering.

Vivian fremhaver ligesom Bent, at leeringskontrakten tydeligger, hvad der skal arbejdes
med. Hun siger; "Det er meget mere forpligtende, at lave sadan en leringskontrakt, og det
er lettere at ga til, sd man ved at det, er det der skal arbejdes ud fra” (Leder, Vivian, bgrne-
have A, 06.28). Vivian fremhaver, at leringskontrakten giver et grundlag at arbejde ud fra,
og med de konkrete tiltag, tegn og evaluering gives der en styring for, hvad der arbejdes hen
imod. Ifelge Stegeager & Laursen (2011a) beskriver det den retning, der skal veere for be-
vaegelsen i praksis. Vi kan i ledernes udtalelser forsta at hensigten om, at forpligte, savel som

at konkretisere, ogsa oplevelses af lederne i denne laereproces i praksis.

At bade leder og paedagog ved, hvad der arbejdes ud fra, kan ogsa vaere medvirkende til, at
give den forventningsafstemning, som vi i ovenstaende har belyst, Heidi efterlyser forud for
uddannelsesforlgbet. Vi finder, at leeringskontrakten har givet anledning til samtale imellem
leder og paedagog. Bent og Carina har undervejs i processen haft samtaler, seerligt med fokus
pa det de arbejder med i praksis, og Vivian og Heidi har taget afset i leeringskontrakten i en
medarbejderudviklingssamtale. Dog har hverken Vivian eller Bent overblik over, hvad der
star i leeringskontrakten, da vi sperger ind til dette undervejs i interviewene. Sa selvom le-
derne ikke direkte har vaeret medbestemmende i ordlyden i kontrakten, har de forholdt sig
til indholdet i den, og forpligtet sig pa at have en rolle i forhold til dette. P& baggrund af
analysen af interviewet med underviseren, kan vi forsta, at leeringskontrakten skal veere et
afseet for en dialog imellem paedagog og leder. Dette for netop at kunne understatte paeda-
gogens proces. | den forbindelse fremhavede vi, at lederens rolle kunne forstas som varende
vejleder eller vurderende pa paedagogens proces. Denne forstaelse gar ikke igen i praksis,
selv beskriver de kommunikationen imellem dem som en sparring, som giver en lige for-

pligtelse pa, at veere handlende i forhold til det leeringskontrakten fodrer.
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Vores data peger ogsa pa et andet perspektiv, at peedagogens lering skal deles. Vivian frem-
haever en oplevelse af, at Heidis nye viden skal deles, og at dette er kommet tydeligere frem
med leeringskontrakten (Leder, Vivian, bgrnehave A, 01.59). Hun sammenligner med et tid-
ligere forlgb, hvor hun ligeledes havde en medarbejder pa PD, og forteeller, der ikke tidligere
har veeret meget fokus pa, at den lering som kom gennem PD, skulle gares felles. Vivian
oplever nu, at der i langt hgjere grad er fokus p4, at resten af personalegruppen skal have del
i den viden, paeedagogen kommer tilbage med. Hun fortaeller: “Jeg tror, det der har gjort det
anderledes, det er, at jeg har veeret med hele vejen igennem. Jeg har vaeret med sadan pa
sidelinjen/...] ” (Leder, Vivian, bgrnehave A, 3.01). For Vivian, ligesom Bent, er det struk-
turen for forlgbet, hvor vi forstar leeringskontrakten som en del af denne, der har vaeret med-
virkende til, at hun oplever sig forpligtet. Samtidig forstar vi, at der hos lederne er en forsta-
else af, at den leereproces, som er igangsat hos padagogerne, skal deles i en falles proces
for hele huset. Lederne bliver saledes ikke kun forpligtet pa at stette peedagogen i sin indi-
viduelle lering, men ogsa i inddragelsen af kolleger. Nar vi med llleris (2014) forstar leering
som vaerende resultatet af en proces, der foregar i speendingsfeltet mellem tilegnelsesproces-
sen og samspilsprocessen, bliver det ngdvendigt at forsta, hvordan de i praksis oplever dette
samspil. Vi forstar saledes, at ledernes inddragelse af kollegerne og fastholdelse af peedago-
gens laereproces, har indvirkning pa samspillet i bgrnehave og dermed pa bade padagogens
individuelle lzereproces, og den falles lereproces. Kollegerne i bgrnehave B italesetter ogsa,
hvorledes de forstar lederens betydning for leereprocessen, hvor de leegger vaegt pa det, vi

omtaler som, lederens rolle som gatekeeper.

Hanne: Jeg tenker, det er en god ide, at lederen har veeret med pa samme made
ind over. Sa det ligesom bliver falles for huset, at Bent siger god for det ogsa.
Det ma ogsa veere nemmere for den medarbejder, der er afsted, at have en leder
til at statte sig i at det bliver gennemfart det her. Et nyt tiltag til hele huset sa
det haenger godt sammen det hele.

Bodil: Det er altid rart at have en sparringspartner.

Hanne: Ja, i stedet for at komme alene hjem. (Gruppeinterview, barnehave B,
27.40)

Nar Hanne starter med, at sige det er en god ide, lederne er synligt aktive i dette forlgb,
forstar vi, at de ogsa betragter, at der er en anden lederinddragelse, end de har veeret vant til.

Hanne og Bodil fremhaver her det vaesentlige i at have en sparringspartner, sa padagogen,
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der har vaeret pa uddannelse, ikke star alene. Det er en at stgtte sig til. Men Hanne siger ogsa,
at lederes involvering er et skridt pa vejen til, at Carinas nye viden kan blive felles. Hun
betoner, at det Carina har lzrt, skal hun brede ud til kollegerne. Og nar lederen har sagt god
for malene og tiltagene, sa bliver denne proces nemmere. Nar vi inddrager Mezirow (2012),
kan vi forsta det som et udtryk for, at kollegerne efterprgver meningen i det nye, de bliver
bedt om at veere deltagende i. Med leringskontrakten kommer der en kommunikation ind i
praksis, som kollegerne skal finde mening i. I det perspektiv bliver lederen den autoritet, de
vender sig til, for at fa fastslaet gyldigheden eller rimeligheden i det komunikerede. Nar vi i
bgrnehave B hgrer de siger, at inddragelsen af lederen gor leeringen feelles for hele huset,
vurderer vi, at lederens fokus er medvirkende til en positiv oplevelse af leereprocessen. Le-
derens accept af laereprocessen har derfor indflydelse pa, hvordan kolleger finder og even-
tuelt efterprgver mening i kommunikationen — lzeringen. Kollegerne behgver sa at sige ikke
forholde sig kritisk reflekterende til den leering, der med paedagogen og leringskontrakten
seettes pa dagsordenen, nar de finder mening i de vilkar og grundlag den kommunikeres pa.

Dette syn pa lederens rolle italesettes ogsa i barnchave A. “[...]der var nogle ting, man gerne
ville, man havde aftalt med sig selv og sin leder, at man gerne ville. S& pa den made har hun
jo ogsa sagt ja til det. Min leder har sagt ja til det og kollegerne, de bliver ngdt til ogsa at
veere en del af det/...] ” (2. interview. Heidi, barnehave A, 22.50). Heidi forteeller om le-
ringskontrakten, at den er en aftale imellem hende selv og sin leder. Heidi har faet lov til at
seéette noget pa dagsordenen. Det handler ikke kun om hvordan hun selv forholder sig og
agerer i praksis. Ved at lederen har sagt ja, bliver det indforstaet, at kollegerne er ngdt til
ogsa at veere en del af det arbejde, Heidi satter i gang. Kollegerne bliver i hendes optik
saledes ogsa forpligtet gennem laeringskontrakten. Det ligger indforstaet, at nar lederne har
indvilliget pa, at peedagogen skal kunne arbejde med sine mal i praksis, kan hun forpligte
kolleger i denne proces. Dette ligger i forleengelse af, at psedagogen i kontrakten skal gare
sig klart, hvad hun forventer af kolleger. For man kan, som Heidi siger, ikke forandre praksis
uden at have sine kolleger med. “/...]Man kan sige, selvfolgelig kan man godt komme et
langt sted af vejen i forhold til sin egen praksis, men sa kommer det jo ikke til at komme ud
i huset” (2. interview. Heidi, barnehave A, 35.07). Heidi forstar, at leereprocessen i praksis
ikke kun er i forhold til egen praksis. Det skal ud i huset, og til det er der brug for kollegial
opbakning. Det er vaesentligt for at forandre i praksis. Det sammen forteeller Carina om;
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“[...]det var nogle af de ting jeg skrev her, og opbakning fra min leder, det
teenker jeg, at det er noget af det vaesentlige. Men hvis ikke du ligesom far
kollegerne med dig, sa kan du jo gare alt hvad du vil, sa kan du godt arbejde
som sadan en enmandsher, men det er jo ikke det der rykker noget.” (2. inter-

view. Carina, bgrnehave B, 22.23).

Vi kan i Carinas citat forstd, at leereprocessen skal gares felles, ellers bliver padagogen en
enmandshar, som forgeeves forsgger at fa sin leering bredt ud. Det at have sin leder med er
rigtigt centralt, men uden kolleger rykker det ikke. For Carina bliver det ligeledes naermest
indforstaet, at de tiltag, hun har anfart i leeringskontrakten, er et feelles ansvar (1. interview.
Carina, bgrnehave B, 08.00).

Det er interessant, at de i begge institutioner har en oplevelse af, at de er forpligtet til at seette
paedagogernes leering pa dagsordenen. Fordi dette ikke direkte fremgar i leeringskontrakten,
men kommer gennem inddragelse af leder og afsettet i konkrete mal. Som udsagnene oven-
for peger pa, er det ikke kun paedagogen, som er forpligtet gennem udfyldelse af kontrakten.
Lederen bliver forpligtet i den struktur og italeszttelse, der er omkring leeringskontrakten.
Endeligt kommer der en felles indforstiethed om, at kolleger ligeledes er forpligtet pa at
veere deltagende i en eller grad i leereprocessen. Dette er i trad med vores forstaelsen af det
overordnet mal for paedagogens uddannelse. Learingen skal komme huset til gode, den skal
kvalificere praksis. Laeringskontrakten kommer med denne oplevelse til at reekke ud over
hvordan vi forstar, der traditionelt bliver arbejdet med laeringskontrakter i uddannelse; at det

er den lerendes individuelle forpligtelse pa egne mal (Rasmussen et al. 2006).

Vores data peger dog pa, at der kan vere forskellig forstaelser i praksis af, i hvilket omfang
kollegerne er forpligtet. Heidi fortzeller, at hun oplever, der kommer en konflikt i forhold til
kollegerne, en konflikt imellem hvad de skal give hende, og dét som hverdagen allerede er
fyldt af. Hun har i leeringskontrakten skrevet, at hun har brug for “[...Jabenhed, tillid, tid,
sparring, villighed til at lytte og til at forandre og at huset er villigt til at tage ejerskab]...]
(2. interview. Heidi, barnehave A, 25.31), og bliver af kolleger mgdt med modstand i forhold

til tiden. Heidi italesatter herunder hendes oplevelse af opbakningen fra sine kolleger.

[...]Jeg synes, de har vaeret meget lydher, de vil gerne hare, hvad jeg har at

fortzelle. De vil helst ikke forpligtes for meget i forhold til selv og skulle ga ind
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og gare en hel masse. [...] der hvor det kommer ind og hedder en ny evalue-
ringsmodel, som sa alligevel ikke er dybt revolutionerende, tegn pa laering er
ikke dybt revolutionerende, i forhold til SMTTE eller andre former for model-
ler, men stadigvaek sa er det sadan lidt arg, skal vi nu sztte os ind i noget nyt.
Vi orker bare ikke mere, stop nu nasten. Sadan kan det godt fales for mig. (2.
interview. Heidi, bgrnehave A, 32.54.)

| citatet italesaetter Heidis sin oplevelse af, at kolleger faler sig forpligtet pa at give hende
plads til at fortzlle, og sa kan de selv efterfalgende veelge, hvordan og hvor meget de for-
holder sig til det, hun kommer med. Hun mener ikke, de faler sig forpligtet pa at gere en hel
masse, selv ikke i arbejdet med en ny model som ikke er dybt revolutionerende. Nar vi ind-
drager llleris (2014), forstar vi, at Heidi mgder en modstand i samspillet i leereprocessen.
Den modstand hun fgler fra sine kolleger i at handle i forhold til mélene, kan virke demoti-
verende for leereprocessen, og derved pavirke den drivkraft, hun har for at gennemfare lee-
reprocessen. Heidi siger ogsa i interviewet, at hun har veeret ngdt til at revidere sine mal, i
forhold til hvad der viste sig realistisk i praksis. Nar Heidi beskriver kollegernes reaktion
som en protest over at skulle forholde sig til nyt og at de ikke orker mere, kan vi betragte, at
skant de forstar, det er en vigtig leering for huset, har de ikke taget ejerskab herfor. De har
endnu ikke fundet mening med leeringen. Kollegerne er som Heidi styret af drivkraft for at
indgd i leereprocessen. Her kommer der andre falelser og forventninger i spil i det samspil,
der er i bgrnehaven, end dem som leringskontrakten rummer. Selvom padagogerne oplever
en forpligtelse, er denne ikke en steerk nok drivkraft i forhold til de fglelser, motivation og
lyst som i gvrigt eksisterer for at deltage i leereprocessen. Som vi tidligere har beskrevet i
analysen, kan indholdet i leereprocessen, give leringen karakter af vaerende transformativ.
Dette savel for kolleger som padagogen. Som Illeris (2012) peger pa, sgger man som voksen
lzerende ofte veek fra leering af denne kreevende karakter. Kollegerne skal, for at finde mening
med leeringen, indga i en refleksionsproces. Alt efter hvordan leringen kan knyttes til deres
meningsperspektiver - de erfaringer og laering som ligger forud og forudseetningerne som

ligger grund herfor - kan refleksionen have karakter af transformativ (Mezirow, 2012).

Nar vi sparger til kollegernes oplevelse af forpligtelse i laereprocessen, far vi et positivt bil-
lede. Data fra begge bgrnehaver peger pa, at kollegerne gerne vil involveres, for processen
skal komme huset til gode. Vi kan dog se, at kollegerne ogsa selv primzrt beskriver deres

forpligtelse som at give plads, som vi ser i sekvensen fra bgrnehave B.
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Hanne: Ogsa at give Carina tiden og pladsen til det. For hun laver jo et kempe
stykke arbejde for at fa det til at lykkes. Hun skulle f.eks. lave alle de logbgger,
og jeg tenkte, at nu skulle jeg til og igang med det. Men de I klar til alle vores
nye bgrn. Sa var de klar. Dem havde hun lavet. Sa det er tid til dig, for at kleede
os endnu mere pa. For det er en keempe hjelp at de er feerdige, sa jeg skal bare
abne og skrive noget.

Bodil: Det er i husets interesse. Der er det, der er hele formalet. (Gruppeinter-

view, bgrnehave B, 31.17)

Hanne leegger ud med at sige, de skal give Carina tiden og pladsen til at arbejde. Bade Hanne
og Bodil betragter det Carina laver i praksis, som noget der kleeder dem pa, som er i gavnligt
for hele bgrnehaven. | bgrnehave A de forteller kollegerne, at de gerne vil give Heidi mu-
lighed for at gé fra. Ida siger Vi md ove os i og give hende tiden” (Gruppeinterview, bgrne-
have A. 29.08). Der ligger en leering for kollegerne i at give plads, det er en gvelse for dem.
Den made de i bgrnehaven samarbejder pa, skal justere sig, saledes der er plads til at veere i
lereprocessen. Nar Illeris (2014) taler om samspillets betydning, handler det netop om, hvil-
ket samarbejde, kommunikation og handlinger, der er mulighed for. Vi forstar, at selvom
ledernes prioritering er medvirkende til at satte paedagogernes leering pa dagsordenen, skal
kollegerne ogsa finde mening i leeringen. Heidis kollega forklarer, at de som hus skal have
gavn af Heidi leering, at det i hendes optik ikke blot er Heidis viden, men at hun skal give

den videre til kollegerne (Gruppeinterview, bgrnehave A, 29.39).

Vi kan forsta, at der ogsa i barnehave A er villighed fra kollegerne til give plads til, at Heidi
fortsat kan fordybe sig i sin leereproces. Der er ogsa villighed til at lytte, tage imod den viden,
der kommer ud af Heidis nye erfaringer i praksis. For som Ida og Mona falger op med i
forleengelse heraf, sa er det i orden at Heidi har forventninger til dem. "Mona: Det skal hun
da, for ellers er det ikke huset der vokser, sa er det bare Heidi der vokser”. “Ida: Og vi har
sendt hende afsted fordi, huset skal vokse” (Gruppeinterview, bgrnehave A, 33.34). Der er,
ligesom i bgrnehave B, en forstaelse af, at viden og leering skal deles. Dette kan vi forsta
som, at leeringskontrakten med sin implicitte forpligtelse af alle i praksis er medvirkede til
at give oplevelsen af leereprocessen som falles. Vores data peger dog pa, at kollegernes om-
setning og adgang til paedagogens laering skal veere let at overseette til praksis. Kollegerne i
bgrnehave A har en forventning om, at paedagogen i sin omsetning af laeringen ger det, vi
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med Stegeager og Laursen (2011b) forstar som translationen, lettere. De forventer som kol-
legerne i bgrnehave B, at den laering de skal forholde sig til er gjort tilgeengelig. | forhold til
organisatorisk leering som intervention er det positivt, at der er en villighed og forpligtelse
til at deltage i denne oversattelse, da det er herigennem laeringen kan forankres i institutio-
nen. Som Czarniawska og Joerges (1996) beskriver det, er der ved planlagte forandringer
stor sandsynlighed for, at de forbliver ideer, som aldrig materialiserer sig i praksis, hvorimod
ideer om forandring, der farst er materialiseret i praksis, er naesten umulige at standse. Vi
forstar, at det saledes bliver centralt, at kolleger deltager og foretager denne translation af
leringen. Men ogsa at det ansvar som padagogen far, for at gare det tilgeengelig for fortolk-
ning og oversattelse, er kraevende.

5.2.2 Paedagogens dobbeltrolle, leerende og leerer i praksis

Nar man sa star og skal lave leeringskontrakten, [...] sa er der alligevel nogle
ting, hvor man tenker, hvad vil institutionen egentlig gerne have? Hvad vil
min arbejdsgiver gerne have? Min arbejdsgiver har valgt at sende mig afsted
pa uddannelse, og hvad er deres forventning? Den synes jeg har veeret lidt sveer
at finde ud af. Og sa skal | formidle det til jeres kolleger. Men hvordan? Hvad
er det | forventer? Hvad er det for et niveau | forventer? (1. interview, Heidi,
bgrnehave A 17.29)

Vi indleder dette afsnit af analysen med samme citat, som vi startede specialet med. Heidi
som reflekterer over hele den proces, det er, at skulle pa efteruddannelse og tilbage til sin
praksis. En refleksion som er sat i gang med udfyldelsen af leeringskontrakten. Peedagogen
fremhaver, at der er noget, der er problematisk for hende i den rolle hun far. Hun er bevidst
om, at hun ikke bare kan vende tilbage til praksis og betragte sin leering som personlig, for
der ligger nogle forventninger fra hendes arbejdsgiver, om at skulle formidle, det hun har

leert videre til kollegerne. Men hvad er det de forventer?

Vi har i analyse indtil nu peget pa, at der er en oplevelse af forpligtelse pa leereprocessen i
praksis. En forpligtelse pa at indfri de forventninger, som ligger hos arbejdsgiver. Vi finder,
at der med den forpligtelse ogsa kommer nogle forventninger til, hvordan de i praksis sam-
arbejder i denne laereproces, og hvilken rolle de hver is&r tager. Peedagog og leder har en
forventning til kolleger, om at deltage i aktiv i leereprocessen. Fra leder og kolleger ligger

der en forventning til paedagogen om, at hun kommer med ‘noget’. Som Heidi ovenfor siger
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det, sa skal hun formidle til sine kolleger, og her ligger der en usikkerhed. Heidi spgrger,
hvilket niveau der forventes. Skal hun blot genforteelle, hvad hun har leert, eller skal hun
genskabe undervisningen i bgrnehaven. Vi forstar pa baggrund af vores analyse af laerings-
kontrakten, at paeedagogen skal definere indholdet i leereprocessen, dog med hensyn til hvad
de i praksis finder relevant. | forleengelse heraf ligger ogsa en forventning om, at padagogen
ikke blot formidler sin leering, men igangseatter og facilitere den leereproces, som skal vere
i praksis. Hun skal gere sin leering tilgeengelig og struktureret i forhold til, hvordan de arbej-

der med malene i praksis.

Peedagogen far saledes en dobbeltrolle i praksis. Hun er pa den ene side lerende, og pa den
anden side facilitator for den leereproces, der skal vere i praksis. Bade som falge af Aalborg
Kommunes onske om et generelt kompetenceloft og praksis’ egne ensker, som vi har frem-
havet i dette kapitel - peedagogens nye viden skal deles. Det rejser spargsmalet om, hvordan
dette opleves i praksis og hvorledes leringskontrakten understgtter disse roller. I interviewet
med underviseren italesattes det ogsa, at rollen som facilitator er sver for paedagogen at sta
i, ndr hun vender tilbage til praksis. ”Det teenker jeg de ikke er sarlig godt klaedt pa til hvis
Jjeg skal veere helt cerlig. Det teenker jeg ikke. Det gor vi ikke scerligt meget ud af.” (Under-
viser, act2learn paedagogik, 40.36). Underviser anerkender, at dette er en vaesentlig proble-
matik, og overvejer hvorledes det kunne integreres i undervisningen. Hun fremhaver, at
rollen stiller nogle krav til pedagogen i forhold til kommunikation og samspil, som er an-
derledes end det at veere kollega. | vores interview italesatter pseedagogerne selv, at de ople-
ver at sta i en anden rolle, som formidler og facilitator, og at dette opleves som problematisk.
Vi finder, at bade padagogen selv, men ogsa kolleger og leder, forstar, at paedagogen har et
seerligt ansvar. Hun er kommet tilbage fra sin uddannelse som eksperten, og nu skal hun give

de andre noget.

[...] hvordan skal man fa de andre pa banen og sddan noget, det synes jeg har
varet noget af det, som har varet svert. Og sa det at man sidder i en rolle...
man sidder i lang tid som modtager af en undervisning og pludselig nar man
kommer ud. Nu skal du til at undervise. Men det har I sgu da ikke laert mig! (2.
interview. Heidi, bgrnehave A, 36.01)

Heidi rejser problematikken om, at hun ikke er klaedt pa til den opgave, hun forstar, hun har.
Hun italeseetter folelsen af, at det hun skal gare i sin formidling til kollegerne, er mere end
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blot at forteelle om det hun har leert. Hun kan ikke bare reekke posen med byggeklodser vi-
dere. Det handler ikke kun, som i teori om transfer, om at omseette sin egen viden til hand-
ling; der kommer endnu en dimension. Som Heidi formulerer det, skal hun fa kollegerne pa
banen, og det har | sgu da ikke leert mig! Heidi giver udtryk for, der er nogle kompetencer
som mangler, noget hun ikke har lzert for at kunne varetage det at bringe kollegerne pa banen.
Hvilket er i trad med, at underviseren siger, de ikke er klaedt pa til opgaven. Pedagogen skal
kunne facilitere en leereproces, hvor kolleger bliver deltagende i samspillet. Nar vi inddrager
Stegeager & Laursen (2011b), kan vi forsta, at det er ngdvendigt, at kollegerne netop tager
aktivt del i processen. Dette understreger, at det er en reel problematik Heidi rejser, hvis
organisatorisk lzering er malet. Det er dog ikke kun padagogens manglende kompetencer

som facilitator, som kan veere problematisk, som citatet nedenfor forklarer.

[...] Men jeg kommer jo ikke ind og bliver formidler af at leere et stof. Ikke at
jeg ikke kan det, altsa jeg vil heller ikke pa den made satte mit lys under en
skeeppe, og sige det ved jeg overhovedet ikke hvordan man ger. Det ved jeg
selvfalgelig godt. Men jeg synes alligevel at det er sadan lidt sveert, at vende
noget der er s nyt for én. Noget, selvom det har fyldt for én, sa er det jo ikke
noget man sidder og arbejder med, pa en made sa man skal kunne formidle det
til sine kolleger. Jeg har skrevet det ned til at kunne forsta det selv. (1. inter-
view. Heidi, bgrnehave A, 18.25)

| dette citat benaevner Heidi et aspekt mere i problematikken omkring paeedagogens rolle som
facilitator. At hun i uddannelsen har arbejdet med det stof, hun er blevet prasenteret for, pa
en made sa det blev meningsgivende for hende selv. Hun har ikke bearbejdet det med for-
malet om at kunne videreformidle det til kollegerne. Hun fortealler endvidere om sin erfaring
om, at ny viden skal have lov til, at lagre sig, far det kan blive en integreret del af hendes
praksis (1. interview. Heidi, bgrnehave A, 38.17). Dette retter opmarksomheden pa, at Heidi
selv stadig er leerende i denne efter-fase. Hun skal omsatte den leering, hun har faet i forhold
til sin erfaring med leeringen i praksis. “Det synes jeg lidt, det kreever for, at man ordentligt
kan formidle det” (1. interview. Heidi, bgrnehave A, 38.17). Dette kan dog vere problema-
tisk 1 forhold til den handlen og facilitering, som leringskontrakten forpligter pseedagogen
pa. Nar vi med Mezirow (2012) forstar, at det er gennem refleksion nye forstaelser knyttes
og eventuelt udbygger og &ndrer vores tidligere leering, er det interessant hvorvidt, der er

plads til denne refleksion i leereprocessen. Som vi tidligere i kapitlet har peget pa, er der ikke
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en oplevelse blandt paedagogerne af, at leringskontrakten bidrager til refleksion over egen
leereproces i praksis. Vi forstar derimod, at der kommer en refleksion over den gnskede or-
ganisatoriske leering. Peedagogen kommer herved til at skulle reflektere over, hvorledes hun
bedst muligt sikrer den leering hos kolleger, hun stadig selv er i gang med. Carina fortaeller

herunder, hvordan hun ser sin rolle i leereprocessen.

[...] jeg tror, det jeg teenker mest nu, det er, hvordan er det nu, vi holder fast i
det her, jeg har faet pa banen her. Hvordan er det, vi far lavet sadan, at det
bliver systematikken. At det ikke bare hmmmm. Det er sadan meget tanken.
Hvordan er det, jeg sadan hele tiden holder det i gang. For jeg teenker, at indtil
jeg far det solgt ordentligt, sa er det mig, der skal holde det i gang. Hvordan er
det, vi sadan hele tiden ger det, hvordan bliver vi ved. For der kommer hele

tiden nye andre ting ogsa. (2. interview. Carina, bgrnehave B, 09.31)

Vi kan i ovenstaende citat se, at der i arbejdet med at forankre viden gennem mal, ligger en
serlig rolle for paedagogen. Hun skal tage et seerligt ansvar. Det er ikke nemt at fa den solgt
ordentligt, det kraever overvejelse. Der ligger i Carinas udtalelse ogsa en overvejelse om-
kring, at det ikke er nok, hun praesenterer sin laering og mal én gang, hun skal undervejs i
processen mod forankring fastholde fokus og handlinger, hun skal holde det i gang. Det kan
veere sveert i en travl hverdag, hvor der kommer nye andre ting ogsa. Hun uddyber dette.
”[...] fordi alle har forpligtet sig til, at det er det vi gerne vil. Men det der, sa gar hverdagen
bare steerkt og jeg tror, det ligger teettere pd for mig, at jeg vil gerne gore det” (2. interview.
Carina, bgrnehave B, 10.06). Carina forklarer undervejs i 2. interview ogsa, at hun hele tiden
har lavet, det de arbejder med farst, for de andre, sa de kan spejle sig i det, hun laver. Det er
lettere at fa solgt, nar de andre har set, hvad og hvordan mal og tiltag skal arbejdes med.
Denne facilitatorrollen er med til at give paedagogerne en opmarksomhed pa kollegernes
deltagelse, og hvordan de forpligter sig pa malene. Selvom Carina siger, alle er forpligtet,
ligger der et serligt ansvar hos hende. Det sammen kan vi laese i citatet af Heidi, som reflek-
tere over hvilke forventninger ligger der bag det, hun forpligter sig pa, og kan hun indfri det,
og hvad forpligter omverden sig pa i forhold hertil. Paedagogen far et stort ansvar i forhold
til forankringen. Vi finder ikke, som underviseren ogsa papeger, at peedagogerne er klaedt pa
til denne facilitatorrolle. Vi finder heller ikke denne rolle som facilitator beskrevet i teorier,

der beskaftiger sig med efteruddannelse eller teori om transfer. Dette er bemarkelsesveer-
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digt, fordi disse teorier netop satter fokus pa, hvordan man som laerende far sin leering an-
vendt i praksis. Men altsa ikke hvorledes man som lerende bliver rustet til at implementere

sin leering i feellesskabet, og facilitere en leereproces blandt kolleger.

Vi har i det ovenstaende fremhaevet hvorledes vores data peger i retningen af, at pedago-
gerne ikke oplever at vaere kladt pa til at igangsette en leereproces hos deres kolleger. De er
dog stadig forpligtet pa at agere i et eller andet omfang. Nar forudsetningen for at kunne
inddrage kollegerne opleves som mangelfuld, hvordan oplever padagogerne sa at arbejde
med malene i leeringskontrakten? Mal som i hgj grad implicerer kollegerne. | forrige kapitel
analyserede vi, hvordan leeringskontraktens opbygning kan forstas i et didaktisk perspektiv.
Vi fandt, at leeringskontrakten kunne anskues i forhold til leereteoretisk didaktik, lserings-
malstyret didaktik og i relation til portfolio. Saerligt de to farste perspektiver er interessante,
nar vi kan betragte paeedagogen som facilitator. Laeringskontrakten bliver da paedagogens
planlzegning og styringsredskab af den laereproces og forandring, hun skal igangseatte i prak-
sis. Vi forstar, at paedagogerne ikke har opfattelsen af leeringskontrakten som et didaktisk
redskab, med den refleksion det indebarer, og vi har tidligere peget pa, at den opleves mere

som en kareplan for handlinger.

Heidi forteeller i 1. interview, at hun og en kollega fra dagtilbuddet skal holde oplag i dag-
tilbuddet, med kolleger fra hver institution. Hun forteller her, at hun er spandt pa denne
formidling, og har en forventning om, at deres leering kan spredes sig lidt gennem dette op-
leeg (1. interview. Heidi, bgrnehave A, 33.11). Da vi vender tilbage til 2. interview, forteeller
Heidi, at det har veeret en god oplevelse, men at hun ogsa har reflekteret over hvad, det er
for et indhold, som er relevant. Hun siger; ”Det er skagt at se, og skeegt at opleve de ting
man star og forteller, man taenker, det kan jeg da ikke std og sige, det ved alle jo, det er
neesten pinligt. Det gjorde de jo ikke, de synes bare, det var vildt spcendende og interessant”
(2. interview Heidi, bgrnehave A, 12.14). Heidi forteeller om, hvordan organisatorisk leering
ikke kun forholder sig til leering i bgrnehave, men hele dagtilbuddet. Heidi skal gennem sin
formidling inspirere til nye handlinger hos kolleger, hun ikke har en levet dagligdag sammen
med. De, som hgrer hendes oplaeg, skal hjem og formidle det til deres kolleger, som skal
oversette det ind i deres kontekst. Carina forteller ogsa, at hun har reflektere over betydnin-

gen af, hvordan hun formidler.
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Men ogsa at jeg har veret forberedt, nar vi skulle have den ferste seance pa
personalemgdet ikke. At det ikke bare var noget jeg lige kom og sagde, men
jeg havde faktisk arbejdet noget igennem. Og det tror jeg ogsa, at de kunne
merke, at jeg havde lavet sadan et powerpoint show. At det var jo ikke bare
noget, jeg lige havde hevet ned. Jeg har brugt noget tid, for det skulle blive
godt for dem. (2. interview. Carina, bgrnehave B, 21.43)

Carina reesonnerer, at den made formidlingen er planlagt og udfart pa, har betydning for
hvordan indholdet heri tages imod. | citatet forstar vi, at Carina forventer, at kolleger er mere
villige til at tage imod indholdet, nar hun har brugt tid pa det, og foretaget en udvealgelse i
udarbejdelsen af powerpoint. Hun har vurderet hvilket indhold, der er relevant og hvordan
kollegerne skal praesenteres for det. Flere gange i vores data peges der pa, at pedagogernes
formidling betragtes, som en indsprgjtning eller vitaminpille til kolleger. Denne oplevelse
gar igen i data fra gruppeinterview, hvor kollegerne italesetter, at opleeggene er vildt spaen-
dende og interessant, og at det er med til at inspirere dem. I Illeris’ (2014) definitioner pa
forskellige former for samspil i lzeringssituationen, finder vi at formen for indholdet fodrer
forskellige former for inddragelse af den leerende. | den formidling som Carina og Heidi her
har gengivet, at de har lavet for kolleger, er der ikke krav om deltagelse eller aktiv forholden.
Den inddrager saledes ikke kolleger i det omfang forpligtelsen i leeringskontraktens hensigt
lzegger op til. Vi finder heller ikke, at paeedagogerne i deres planlaegning har reflekteret over
dette forhold, saledes der bliver en reflekteret ssmmenhang mellem malene, deres formid-

ling, deltagelsen fra kolleger, udfgrelsen af tiltag og hvilke tegn der evalueres pa.

Vi forstar, pa baggrund af analysen i kapitel 4, at peedagogen skal lave didaktiske overvejel-
ser omkring sine kolleger som malgruppe for leeringen. Hun skal reflektere over hvilket ind-
hold, der er relevant, for det planlagte mal kan nas, og hvilke handlinger, der i praksis skal
veere, for at malet er naet. Vi peger dog pa, at vi i vores data ikke finder denne bevidste
anvendelse af leringskontrakten, som didaktisk redskab. Trods dette, finder vi, at paedago-
gerne i en udstreekning alligevel anvender leeringskontrakten som et afsat for hvad de har
vurderet, at kollegerne ogsa skal leere. Nar vi falger Keiding (2013b) forstar vi, at denne
anvendelse af leeringskontrakten primeert stetter paedagogens refleksion omkring malene og

handlinger, hvilket drager referencer til den leeringsmalstyret didaktik.
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Nar vi vender blikket mod kollegernes oplevelse af den leereproces pedagogen igangsatter,
peger vores data pa, at indholdet farst og fremmest skal vare relevant. Dertil kommer, at
formidlingen skal veere balanceret i forhold til, hvad kollegerne oplever de kan omsztte, og

hvad det kreever af handling. | barnehave B siger Hanne:

Carina har fortalt lidt undervejs pa personalemgderne, mens hun stadig var pa
uddannelsen. Sa det kom ikke som en bombe, da hun kom hjem. Vi har veeret
lidt med hele vejen. Og det har vaeret godt. Man er blevet nysgerrig pa det kun
kom med. [...] Sa er det rart, at det er om noget, vi synes, der er spzndende,
noget vi alligevel vil i gang med. Der er det ogsa forskelligt, hvad det er for et
kursus det er. Om man siger, det her er lige 0s. Det skal vi i gang med. Det skal
veere i trad med huset. Det betyder ogsa noget (Gruppeinterview. Bgrnehave
B, 37.24).

Hanne forteeller i dette citat, at de som kolleger skal have laeringen praesenteret i mindre
portioner, at det skal gare dem nysgerrige, sa det tager dem med undervejs i pedagogens
proces. Samtidig skal indholdet ligge nert ved det, som allerede er i huset. Ellers risikerer
paedagogen, at det virker som en bombe — kollegerne skal forholde sig til mere end de kan
overskue. Dette haenger sammen med den oplevelse af forpligtelse, der ligger hos kollegerne.
Som llleris (2012) peger pa vil voksne kun lzre det, de er interesseret i. Der ligger ikke hos
kollegerne en forventning om at skulle indgd i en leereproces, vi med Mezirow (2012) forstar
som transformativ. Det skal veere i trad med huset, med det de i forvejen forstar som centralt
i deres praksis. Malene ma saledes ikke forpligte pa, at kollegerne skal revurdere deres for-
staelse af praksis og dem selv som padagoger. Hos Hanne er der en oplevelse af, at Carina
i sin formidling har taget hensyn til dette. Hvilket vi forstar i sammenhang med, at Carina i

arbejdet med laeringskontrakten har haft fokus pa, hvad der er relevant for praksis lige nu.

Vi finder flere steder i vores data fra gruppeinterviewene, at kollegerne oplever, at laerings-
kontrakten, gennem sit fokus pa formidling, abner for organisatorisk laring. Ikke blot i for-
midlingen, som finder sted pa deres mgder, men ogsa i hverdagshandlinger og de sma snakke

I hverdagen.

Det er helt klart en fordel at veaere pa stue med den der har veeret pa kursus (de
andre siger ja). Der er mange ting, jeg heller ikke ville have faet ejerskab over,

hvis det var en fra en anden stue der kom og sagde, at man kunne gere sadan

64



og sadan. Carina kommer med eksemplerne og ger hun det nasten. Man far
mere ejerskab over det. Vi bruger rigtig meget af det, hun har lavet pa uddan-
nelsen, og det er det med evaluering. (Gruppeinterview. Mikael, bgrnehave B,
08.30)

| ovenstaende er der tale om en anden form for formidling a la mesterleare. | den situation er
formidlingen knyttet til nogle feelles erfaringer og en tet dialog mellem Carina og Mikael.
Vi forstar her, at det at Carina er optaget af at dele sin viden, smitter sarligt af pa Mikael,
fordi de arbejder teet sammen og deler erfaringer. Denne erfaringsdeling og teette relation til
praksis medvirker til, at Mikael tager ejerskab for det, Carina formidler, og dermed opstar
der en mulighed for selv at vare lerende samtidig. Falger vi llleris (2014), kan vi forsta
dette med hans begreb om samspilsprocessen, og i det perspektiv forsterker de hinandens
lzereproces. | modseetning hertil kan vi se, at de generelle opleeg som sarligt laeegger op til, at
kollegerne skal lytte, ikke i farste omgang giver det samme ejerskab. Mona beskriver for
eksempel Heidi farste opleeg.

[...] Men det var lige efter hun havde veret med afsted, hvor hun lavede et
rigtig, rigtig flot oplaeg og tog udgangspunkt i hendes eksamensopgave. Kan
du huske det? Og der fik jeg i hvert fald rigtig meget ud af, at Heidi hun er sa
struktureret i hendes made og give det her oplaeg pa sadan sa, at jeg kunne i
hvert fald sette det sammen med mange af de ting, vi ger i forvejen. Jeg er
ikke helt kommet dertil hvor, hvor jeg er blevet sa sikker pa det, at jeg kan
begynde og bruge det. Men den sidder i hvert fald i baghovedet, at nae ja det
var ogsa det. (Gruppeinterview bgrnehave A, 20.00)

| dette citat forteeller Mona om Heidis oplag, at det er spaendende og meningsgivende. Men
samtidig betoner hun, at hun ikke har taget ejerskab for det indhold, der blev praesenteret.
Hun har ikke anvendt, det Heidi fortalte om, og knyttet det an til sine egne erfaringer. Nar
vi med Illeris (2014) forstar det samspil, der kommer i kraft af Heidis oplag, bliver der ikke
mulighed for hos Mona selv at gere sig erfaring med indholdet, ligesom det i hgj grad er
Monas drivkraft for indholdet, som bliver styrende for, hvordan hun forholder sig i situatio-
nen. Bade Carina og Heidis farste opleag er, af kollegerne beskrevet som informerende op-
leeg. Kolleger skal introduceres og sattes ind i, hvad det er de kommende forandringer om-
handler og begrundes i. Dette har mange positive sider, kolleger faler sig ikke bombarderet,
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men som Mona ogsa papeger, giver det heller ikke ejerskab, det kommer ikke ind under

huden.

5.2.3 Broen bygges af mal og tiltag

Vi har ovenfor betragtet, at der i praksis er en oplevelse af, at leereprocessen inddrager bade
kolleger, leder og paedagog. | denne lzereproces bliver leeringskontrakten paedagogens didak-
tiske redskab til at facilitere leereprocessen. Det er gennem kontraktens struktur, mal, tiltag,
tegn og evaluering, dette seerligt treeder frem. Vi har peget pa at leeringskontrakten er meget
aben i forhold til hvilke mal, tiltag og tegn den laegger op til, at paedagogen formulerer. Vi
kan i praksis se, at det har en stor betydning for oplevelsen af lereprocessen hvilke mal,
tiltag og tegn, der laves. I praksis finder vi to grupper af mal. Mal om teoretisk forstaelse og

diskussion, og mal om at bruge bestemt model og lave et felles redskab.

Overordnet peger vores data pa, at det har en positiv betydning for praksis, at der arbejdes
med konkrete mal. Som naevnt er det medvirkende til at leeringen bliver fastholdt. Men vi
kan ogsa forstd, at den bliver tilgeengelig for fortolkning og diskussion, og herved lettere kan
overseettes til praksis. Leringskontrakten bliver her den materialisering, der skal danne
grundlag for kollegers translation af lzeringen (Czarniawska & Joerges 1996, Stegeager og
Laursen, 2011b). Nar lzringskontrakten ikke bruges aktivt i feellesskabet i praksis (i begge
barnehaver, er det kun padagogen som har, ser og bruger kontrakten aktivt), forstar vi det i
hgjere grad er peedagogens formidling, og det hun setter i gang, som er tilgengeligt for
translation. Det er dog ikke uden hindringer, at fa sat det konkrete pa dagsorden i en fyldt
hverdag. Heidi forteeller, at hun har justeret i sine mal, i forhold til har der heenger sammen
med hverdag, og som der er villighed til at give plads til. Hun siger ”Ja, ja det der med
pingvinerne at jeg skulle vaere med til gruppemgderne. Det har jeg lavet om p3, fordi det
kan jeg simpelthen sige, at det kan ikke lade sig gore. Det bliver jeg bare nodt til at droppe”
(2. interview. Heidi, barnehave A, 21.11). Heidis udtalelse leegger op til at diskutere, om det
er problematisk, at have helt konkrete mal lavet af én person, som skal virke i en hverdag
fyldt med mange andre opgaver. Kollegerne har ikke det ejerskab for malene, der ger de
tilsideseetter egne mal og ideer for praksis. Dette knytter sig til den kritik, som den laerings-
malsstyret didaktik ogsa er mgdt med, nemlig hvordan elevernes — i vores optik kollegernes
- perspektiv, interesser og leeringsparathed, indteenkes i malplanlegningen og leereprocessen
(Keiding, 2013b). Den facilitatorrolle vi ovenfor har peget pa padagogen far i praksis, skal

derfor inddrage kolleger, for de finder mening og tager ejerskab for malene.
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Heidi og Carina har begge defineret mal, som laegger op til at diskutere begreber, og er knyt-
tet til forstaelsen af formidling som dialog. De har som navnt saledes holdt opleeg om be-
greber, de har veret optaget af, og som der i malene er et gnske om at forankre i praksis.
Kollegerne i begge barnehaver oplever her, at oplaeg indbyder til denne diskussion og dialog,
som kan lede til ny felles forstaelse. Nar vi betragter denne type mal i forhold til vores
forstaelse af organisatorisk lzering, giver det forstaelse af hvilken type lereproces malene
abner op for. Leaereprocessen skal lede hen til en ny viden indenfor bgrnehaven, saledes ad-
feerden i praksis baserer sig pa denne nye viden. Laereprocessen ger, i denne forstaelse, ber-
nehaven i stand til, i hgjre grad at indga i samspil med omverden, i opfyldelse af sine mal
(Stegeager & Laursen 2011b). Hvilket vi forstar ligger i gnsket om kvalificering af praksis.
Muligheden for diskussion er ogsa noget, Bent papeger som en central del af leereprocessen,
0g som han har lagt veegt pa i sin sparring med Carina. | Bgrnehave B vender de med hinan-

den, hvorfor det er vigtigt at diskutere nogle af de begreber, og den teori som ligger bag.

Mikael: Det er igen noget, der er blevet sat tid af til pa personalemgde og pee-
dagogisk dag. Og det er endda kun to ord, vi har snakket om indtil videre. Nar
man gar fra sadan et personalemgde, sa det det en falelse af faglighed man far.
Inklusion det er jo et stor ord. Hvad mener vi her i huset, nar vi snakker om
det? Vi havde sat, var det to timer, af til at diskutere ordet inklusion og fandt
frem til det vi...

Lone: Og det skal jo vaere stort, for at blive kogt ned til den her lille suppeter-
ning.

Linda: Feelles fodslag

Lone: Der var jo frit slag pa alle hylder, og det er ogsa det der ger, at alle tar
at byde ind. Og vi skulle bare skrive sedler. Selvom mange af dem de kom ind
under nogle underpunkter. De var jo vigtige. Hvad for et ord der var overskrif-
ten.

Mikael: Men vi udvalgte de tre ord vi nu skulle

Lone: Frem og tilbage

Mikael: Jo, men det var jo nogle vigtige ord alligevel. (Gruppeinterview, Bar-
nehave B, 21.32)

I denne sekvens setter kollegerne ord pa deres oplevelse med at diskutere begreberne laering

og inklusion, pa personalemgderne. Beslutningen om at det kun er to ord pa to mader viser,
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at de vaegter, at der bruges tid pa det, som Mikael siger, det er store begreber. Vi forstar, at
det er begreber, som rummer mange forstaelser, som skal koges ned, sa der findes felles
fodslag, som Linda byder ind med. Det, at der var frit slag, medvirkede til, at Lone have en
oplevelse af, at alle kunne byde ind pa hvordan de forstod begrebet. Forhandlingen og over-
seettelsen af ordene, sa det blev den falles forstaelse for hvilke tre ord, som er mest centrale
for deres barnehave lykkes. Mikael vedgiver dog Lone, at ordene er vigtige. Carina bidrager
til forstaelsen af, hvorfor det er vigtigt, at de som organisation forholder sig til de for praksis

baerende begreber.

[...] Men det med at huske, at fa nogle begreber sat i spil igen. Vi er naesten
som gamle &gtepar. Vi ved jo nasten hvad den anden taenker. Det blev jeg
optaget af derude, at det skulle vi have i spil igen. For vi har jo ogsa nye kol-
leger. Vi er gode til at diskutere og vi har forskellige meninger. Men vi kender
bare ogsa hinanden sa godt. Det har veeret fedt. Det har vi gjort her, og det
synes de andre ogsa har veret kanon fedt. (1. interview. Carina, bgrnehave B,
06.47.)

Barnehaven har sa tet en levet hverdag sammen, at de som Carina siger, neaesten er som et
gammelt &gtepar. Det kan derfor veere ngdvendigt at fa vendt de forstaelser og begreber,
som er i bgrnehaven i forhold til det nye som kommer ind. Bade for at efterprave om det
grundlag, de bygger deres forstaelser pa, stadig er relevante og aktuelle. Men ogsa fordi de
i hverdagen kan ga i den tro, at de mener og siger det samme, for de har alligevel, som Carina
siger forskellige meninger. Med afszt i Stegeager & Laursen (2011b) kan vi forsta dette som
et udtryk for de typer transformation der i en organisatorisk laering kan finde sted. Stegeager
& Laursen (2011b) henviser til Nunaka & Takeuchis teori, hvori de har en model, som be-
skriver hvorledes viden tilegnes og skabes. Malene og de diskussioner som de medfare, tje-
ner i denne forstaelse saledes til at gare den implicitte viden i bgrnehaven eksplicit; at fa sat
ord pa den forskellige personlige viden og erfaring der er hos deltagerne i praksis. Der kom-
mer dog ogsa i diskussionen en mulighed for at gare det eksplicitte i barnehaven til eksplicit
viden. Dette ser vi, nar de diskutere deres veardier og paedagogiske grundlag. Endelig kom-
mer der muligheden for at gere det eksplicitte implicit, saledes at den nye viden transforme-
res til handleviden. Diskussionen om inklusion handler derfor om mere end at de i bgrneha-

ven far en falles forstaelse, af hvad de hver iser tillegger begrebet. Ved at diskussioner
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tager afsaet i peedagogens lering, kommer den ogsa til at rumme perspektiver fra teori, forsk-
ning og krav fra kommunen (2. interview. Carina, begrnehave B, 03.04). Diskussionen kom-
mer derved ogsa til, som Mikael siger i forrige citat, at bidrage med noget sarligt til deres
faglighed. De skal have nye falles forstaelse og bragt deres individuelle erfaringer i spil.
Den nye viden og felles forstaelse som kommer ud af diskussionerne, skal ogsa synliggeres
og gare tilgengelig for fortolkning. Vi kan betragte dette, som et bevidst arbejde med den
organisatoriske leering, der sgger mod en kvalificering af praksis. For at en sadan diskussion
lykke er det ngdvendigt, at kolleger lader sig forpligte og deltager aktiv og er villige pa at
forandre sig og tage nyt ind. Carina beskriver denne oplevelse af kollegerne positivt. "Ja-
men, jeg syntes, det har vaeret mega fedt det der med, hvor meget de har budt ind, nar de har
haft de her snakke om det. Alts& de har ikke bare lznet sig tilbage og veeret sadan lidt lige-

glade, de har virkelig veeret med” (2. Interview. Carina, bgrnehave B, 23.08).

Den anden type mal vi finder i leeringskontrakterne, omhandler indfgrelsen af en evalue-
ringsmodel og udarbejdelsen af et feelles mapperedskab. | barnehave A besluttede Heidi, at
de skal arbejde med tegn pa leering, fra EVA, med opbakning fra Vivian. Derudover vil hun
udvide den made, de i forvejen i institutionen arbejder med barnet bog, sa den rummer hen-
des viden om narrativer. Carina har i bgrnehave B igangsat, at de skal arbejde med SMTTE-
modellen. Hun har desuden udviklet en mappe, som faglger hvert barn i dets barnehave tid,
som indeholde alle dokumenter og aftaler, der er om barnet. Denne type af mal, forstar vi,
giver et andet samspil og en anden tilgang til leering. Disse mal forpligter pa en deltagelse,
hvor de handler i praksis. | arbejdet med modellerne ligger der dels et skrivearbejde, dels at
aktiviteter skal gennemfares i praksis, og at der evalueres her pa - gerne pa grundlag af ob-
servationer. Carina gengiver, at hun oplever positive tilkendegivelse fra kolleger om arbejdet
med SMTTE-modellen. Hun beskriver ogsa, hvordan hun ser kolleger bruger den mere og
mere, i kraft af hun har praesenteret den og lavet en systematik omkring brugen af den. Malet
om at brugen modellen bliver herved ogsa lettere at fastholde som Carina siger det (2. inter-
view. Carina, bgrnehave B, 13.00). Heidi taler i interviewet ogsa om hvordan hun har intro-

duceret evalueringsmodel pa et personalemgade.

[...]Vi har sadan et mal i vores leereplan, for bgrnene altsa, som hedder et eller
andet i stil med, at bgrnene skal kende til traditionerne i huset. Hvor vi gik ind
og gennemgik den punkt for punkt, hvor man kunne se det var godt til at fa sat

lidt flere ord pa. Jamen hvordan er det sa vi kan se, at bgrnene har leert det, det
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er jo bare ved, at sa ved de det jo bare. Jamen hvordan kan man se det? Hmm.
Sa matte vi fa nogle mader ind, hvordan man kunne evaluere, hvordan man

dokumentere. (2. interview. Heidi, barnehave A, 15.39)

Vi forstar i Heidis citat, at de er kommet i gang med at bruge tegn pa lzring i bgrnehaven.
Heidi forteeller, hvordan hun bruger sin lering til at kvalificere deres brug af modellen i.
Hendes forstdelse af hvordan modellen bruges ‘rigtig’, gor at hun udfordre sine kolleger.
Hun tvinger med sine spgrgsmal, jamen hvordan kan man se det? kollegerne til at forholde

sig reflekterende til modellen og deres forstaelse heraf.

Malet om systematisk kommer i bgrnehave B til udtryk med indfarelsen af SMTTE-model-
len. Her italesette Carina en forandring i praksis. Nar der er konkrete redskaber er det mu-
ligvis lettere at se &ndringer i handlinger. Vi kan ogsa forsta, at der ligger en lille grad af
omstilling i at kunne anvende de mapper, Carina har lavet. Hanne skal bare abne og skrive
noget. Der kommer i den laereproces ikke et krav om refleksion; det er let at se mening i
forhold til deres eksisterende erfaringer om praksis. Generelt giver de i bgrnehave B udtryk
for at arbejdet med SMTTE-modellen allerede nu setter spor i praksis. De oplever, at de
forholder sig anderledes i deres evaluering, og de far gje pa nye ting i forhold til bgrnene
(Gruppeinterview bgrnehave B, 20.06). Vi forstar dette som et udtryk for at modellen er
lettere at oversatte til praksis og lereprocessen som andrede handlinger derfor kommer
hurtigere. Dette heenger sammen med de har lettere ved at finde mening og er styret af en
drivkraft om at lzeringen skal give den konkrete kompetencer i forhold til det de i forvejen
arbejder med. Det giver dem mulighed for at knytte nye erfaringer til den viden de bliver
praesenteret for, samt erfaringer som kan knyttes til tidligere erfaringer. Med afset i Czar-
niawska og Joerges (1996) forstar vi, at det saledes er let for kollegerne at oversatte mappe-
redskabet ind i praksis, nar Carina med sin translation har materialiseret sin lering. Map-
perne bliver saledes objekt for kollegernes og praksis som helheds fortolkning og oversat-
telse ind i praksis. Det er med andre ord ikke svert at forpligtet sig pa at give plads til en
fordybelse, som de kan se gare deres hverdag lettere. De oplever derfor leereprocessen som
relevant. Vi finder, at de mal som der med laeringskontrakten kommer ind i praksis, saledes
ogsa har betydning for kollegernes oplevelse af laereprocessen. Det er lettere at se mening,
og der er en positiv drivkraft, der hvor malene forpligter kollegerne pa at give plads og tage

imod.
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Vi finder, at malene om modeller og systematik giver oplevelsen af leering omsat til handling
hurtigt i leereprocessen. Dette mal kraever en involvering fra kolleger. Vi forstar disse mal
som meget konkrete. Det som skal implementeres, forankres i praksis er klar til overszttelse,
Paedagogerne skal supplere modeller og mapper med deres fortolkning. Men disse konkrete

redskaber som tiltag for malene pavirker kollegernes oplevelse af lereprocessen.

Hvis vi vender tilbage til leeringskontraktens udformning, og sammenholder med den forsta-
else der viser sig i praksis, om at det paedagogen har lzrt, pa en eller anden vis, skal gares
til en faelles leering, rejser der sig nogle problematikker. | forhold til kollegernes oplevelse
af leereprocessen, peger vores data pa, at idet kontrakten ikke rummer en plads til kollegernes
forventninger og forpligtelse pa processen, er det svert for kollegerne at tage ejerskab. Ogsa
selvom kollegerne selv gnsker at fa del i det peedagogen har laert. For pedagogen betyder
det, at hun ma gere det, hun gnsker at igangsatte let tilgeengeligt for sine kolleger. Hun skal
leegge et stort arbejde i at vaere pa forkant og holde leereprocessen i live. Et arbejde hun ikke
faler sig kleedt pa til.

6 Diskussion af undersggelsen i forhold til teori og metode

| dette kapitel diskuterer vi de teorier og metoder, vi har anvendt i vores undersggelse. Det
ger vi ud fra en vurdering af, hvorledes de viste sig anvendelige i forhold til at kunne belyse
problemformuleringen bedst muligt. Farst diskuterer vi teoriernes muligheder og begrens-
ninger, og derefter forholder vi os til de metoder, vi har anvendt i tilvejebringelsen af vores

data, samt dennes reliabilitet og validitet.

Nar vi sammenholder fund og diskussion pa baggrund af specialets analyse, far vi et billede
af hvilken oplevelse paedagog, leder og kolleger har af leereprocessen og leeringskontraktens
betydning herfor. | vores forstaelse af denne laereproces har vi anlagt to overordnet leerings-
perspektiver; et individuelt og et organisatorisk. Med Illeris og Mezirow forstar vi laerepro-
cessen i forhold til det lzerende individ, og med Stegeager & Laursen betragter vi lserepro-
cessen som organisatorisk. Dette gar, at vores fund saledes er sggt forklaret ud fra begge
disse perspektiver. Pa samme vis som vores forstaelse og fortolkning af informanternes op-

levelse ogsa er afhaengig af, hvordan vi teoretisk forstar leereprocessen.

Nar vi forstar, at peedagogens laering skal settes i spil i praksis, betragter vi leereprocessen

som organisatorisk leering - en e&ndret adfeerd i praksis, som kommer dels gennem en &ndret
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forstaelse af praksis i praksis, og dels gennem strukturaendringer, som affgder nye handlin-
ger. Vi fokuserer med begrebet translation pa den kommunikative side af denne proces. Her-
med afholder vi os fra at forsta leeringskontrakten i forhold til den laering, der i praksis ligger
i at handle sammen. Bade paedagoger og kolleger er inde pa, at en del af leereprocessen op-
star, der hvor padagogen handler ud fra sin lzering, og kolleger kan spejle sig i disse hand-
linger. Et perspektiv vi kunne forklare med f.eks. inddragelsen af Wenger & Laves teori om

praksisfellesskaber og situeret lzering.

Nar vi forholder os til et individuelt perspektiv pa lering, og serligt i relation til transforma-
tiv lering, knytter det sig til den laereproces, vi forstar der er afsettet for leeringskontrakten
- nemlig paedagogens individuelle lsereproces igangsat af uddannelsesforlgbet. Som paeda-
gogerne i vores undersggelse forklarer, sa handler den lareproces de befinder sig i ikke kun
om at fa konkrete kompetencer i relation til praksis. En leereproces som ikke umiddelbart
lader sig iagttage gennem @ndrede handling, som malet er for den organisatoriske laring.
Vores udgangspunkt er at forstd denne laereproces som transformativ. Dog kan man ind-
vende, at vores data ikke gav adgang til at undersgge denne side af leereprocessen, i sa hgj
grad som forventet. Dette kan bunde i sdvel vores rammesztning for interviewet, som infor-

manternes refleksionsniveau og situation.

Vi sgger, ved at sammenholde disse forskellige perspektiver, at forsta leeringskontrakten i
forhold til den kompleksitet, der er i en leereproces. Samme kompleksitet vi peger pa med
inddragelsen af Illeris’ laeringstrekant. Hertil kommer ogsa det perspektiv fra vores infor-
manter om, at leeringskontrakten giver et fokus pa handlinger i leereprocessen - leeringen skal
veere synlig. Dette kan vaere problematisk, da dette kan give en oplevelse af, at den transfor-
mative side af leering ikke bliver prioriteret som vigtig, og der ikke levnes tid til refleksion.
Dette gar sig geldende for padagogerne savel som kolleger, som skal finde mening i ind-

holdet i lzereprocessen.

Kombinationen af det individuelle og organisatoriske laeringsperspektiv giver mulighed for
at diskutere en af de problematikker, som opstar ved, at peedagogen befinder sig i en dob-
beltrolle i leereprocessen. Hun er pa samme tid leerende og facilitator, som vores data peger
pa. Teoriernes bredde har givet mulighed for, at fa begreber til bade at forsta pedagogens
individuelle proces og den organisatoriske leeringsproces, som hun skal igangsette. Man kan
diskutere, om vi ville have naet dybere i vores analyse ved kun at vealge et perspektiv pa
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lereprocessen, for saledes at udtgmme denne vinkel mere til bunds. Vi mener dog, at en
leereproces, som tager afset i en individuel leering og som sigter mod en organisatorisk lee-

ring, kreever et mere nuanceret svar.

Vores undersggelses resultater er ud over teorien ogsa afhangig af vores metodevalg. Ved
at vi har foretaget kvalitative interviews, er det saledes ogsa en bestemt type svar, vi far.
Selve interviewsituationen giver med sit individuelle fokus og fortrolige stemning rum for
refleksion hos informanten i forhold til den leereproces, vi spgrger ind til. Det er deres indi-
viduelle oplevelser og italesattelse af leereprocessen, vi far adgang til. Her er en indvending,
at vi som interviewere i situationen er medkonstruerende af informanternes svar. Det er vores
spgrgsmal, der fordrer en italesattelse og eventuel refleksion, som ellers ikke ville vere
blevet bevidst hos informanten. Vi har lagt veegt pa gennemsigtighed og etik i interviewene,
hvilket hgjner reliabiliteten og validiteten. Vi afsluttede blandt andet alle interviews med et
resume, for at give informanterne mulighed for at komme med indvendinger. Underviseren
har ogsa set de citater vi anvender fra interviewet af hende, og har tilkendegivet, at der er

overensstemmelse mellem vores tolkning af hendes udsagn og det hun har sagt.

Vi kan diskutere om fa interviews i praksis, kan indfange oplevelsen af at vaere i en laerepro-
ces. Om det tidspunkt vi med interviewet far adgang til, giver et billede af at veere i l&erepro-
cessen? Havde vi foretaget interviews far eller senere i processen, ville vi fa andre svar om
oplevelser og erfaringer med det at anvende laeringskontrakten. Denne metode kan heller
ikke indfange de forhandlinger, der i praksis kan veere om laringskontrakten og leereproces-
sen. Vi far med interviews heller ikke adgang til informanternes handlinger i leereprocessen
- kun de fortalte handlinger. For at fange disse aspekter ville det have veret relevant med
andre gruppeinterviews, evt. med gruppen af paedagoger pa efteruddannelse eller hele per-
sonalegrupper. Og vi kunne have suppleret vores interviews med observationer i praksis,
hvilket ville give en anden vinkel i forstaelsen af processen. Heri ligger der dog en begrans-
ning i vores adgang til praksis. Som beskrevet lod vi det veere pa interesse fra praksis vi kom
ud i praksis. Det har saledes ogsa veeret ud fra hvad praksis selv har vurderet de kunne rumme

af forstyrrelse, som har veeret med til at afgreense metodevalget.
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7 Konklusion

| dette afsnit treekker vi vores fund fra analysen frem, og forholder dem til problemformule-
ringen; hvilken betydning har det for psedagogens, lederens og kollegernes oplevelse af lae-

reprocessen, at der er en laeringskontrakt.

Learingskontrakten er medvirkende til at paedagog, leder og kolleger forpligter sig pa at indga
I og forholde sig til den leereproces, som igangsettes som fglge af paedagogens deltagelse i
PD-moduler. Helt centralt bliver det i bade leringskontraktens hensigter, implicitte som ek-
splicitte, og i den betydning den tilleegges i praksis, at leeringskontrakten forpligter. Vi kon-
kluderer, at leringskontrakten giver en positiv oplevelse og forstaelse af leereprocessen i
praksis i kraft af denne forpligtelse. Laereprocessen kommer med laeringskontrakten i fokus.
Lederne forpligtes til at understette leereprocessen, hermed ogsa paedagogens italesattelse
og handlinger i forhold til sin leering. Ved at laeringskontrakten forpligter lederne, er det
medvirkende til, at leereprocessen fastholdes i praksis, og at den bliver accepteret, som vee-
rende vigtig. Med denne positive forpligtelse ligger en forstaelse af, at leereprocessen kom-
mer alle til gode. Kollegernes rolle i laereprocessen opleves som vaerende central. De skal
deltage, giver tid og lytte. Vi finder dog, at de mindre grad, i hvert i fgrste omgang, vil
forpligte sig pa at handle.

Learingskontrakten er medvirkende til, at leereprocessen i praksis har fokus pa at omsatte
paedagogens lering til feelles handling. Vi konkluderer, at laeringskontrakten i hensigt og
praksis forpligter peedagogen pa at fastholde sin lereproces fra uddannelse ind i praksis, i
hgj grad med et fokus pa, hvordan den kan omszttes i handling og forstaelser. Peedagogen
forpligtes ogsa pa at dele sin viden med resten af praksis, sa den kommer huset til gode. Vi
kan ogsa forsta, at der i samspil hermed er en forpligtelse, i bade praksis og italesettelsen
ved underviseren, om at padagogen forpligtes pa at igangsette forandringer i praksis, som

reekker ud over hendes egen lareproces.

Leringskontraktens struktur er for stram i forhold til at give en oplevelse af leereprocessen
som refleksion over egen leering. | leringskontraktens hensigter finder vi, at den fordrer en
refleksion omkring lereprocessen hos paedagogen. Vi kan dog konkludere, at psedagogen
ikke bevidst anvender leeringskontrakten i forhold til denne hensigt. Laringskontraktens

struktur med mal, tiltag, tegn og evaluering medvirker til at leereprocessen i praksis forstas i
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forhold til de handlinger leeringen skal kommen til udtryk igennem. Endvidere finder vi, at
leeringskontraktens struktur ikke rummer plads til den formative evaluering, som er interes-

sant i forhold til en refleksion over egen laereproces.

Leeringskontraktens struktur er begranset i forhold til at rumme leereprocessen som den be-
skrives af paedagog, leder og underviser. | og med den kommer i efterfasen, bliver det sveert
at indfange de elementer, som straekker sig fra fer til under uddannelse og mellem individ,

organisation og uddannelse.

Leeringskontraktens struktur er begraenset i forhold til at give ejerskab for laereprocessen
blandt kolleger. Denne oplevelse bliver i stedet afhaengig af hvordan padagogen facilitere

lzereprocessen, og lederne prioriterer den.

Learingskontrakten bevirker, at paedagogen i laereprocessen far en rolle som facilitator. Dette
understreges af den didaktiske struktur. Og da det er psedagogens laering, som danner afset
for leereproces, bliver hun eksperten. Da det er paedagogen, som definerer hvilke mal der
arbejdes med i lereprocessen, far hun ansvar for at igangsette og fastholde denne proces.
Leeringskontrakten bliver i dette perspektiv en kareplan for implementeringen. Vi finder dog

ikke forudsatninger for, at peedagogen er kladt pa til at varetage denne rolle.

8 Perspektivering

| dette kapitel redeggar vi for hvilke nye perspektiver der opstar pa baggrund af vores under-
segelse. Vi treekker ogsa her spgrgsmal frem, som vi i undersggelsen har afgreenset os fra,

men som i lyset af vores fund, kunne vare relevante at rejse igen.

Som vi i diskussionen papegede, kunne det have veret interessant at foretage observationer
I praksis, for at iagttage laereprocessen og brugen af laeringskontrakten. Vi finder, at her hvor
vores undersggelse slutter, kunne denne vinkel fortsat veere interessant. Sammenholdt med
data fra indeveerende undersggelse, kunne det veere interessant, at foretage en leengere kul-
turanalyse i barnehaverne, med fokus pa forankring, implementering og forandring i deres
leringskultur. Det didaktiske perspektiv vi har peget pa, der kommer i leereprocessen med
indfarelsen af leringskontrakten, ville saledes kunne undersgges i forhold til det laerings-
miljg, der er i praksis. | vores data karakteriserer aktgrerne sig, som gode til at tage imod nyt

og interesseret i at prave nye ting af. Samtidig peger vores analyse pa, at de primert vil hgre
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om nyt og i mindre grad @ndre handlinger. En kulturanalyse ville saledes abne for, hvilken
betydning leeringskontrakten har for leeringskulturen.

Vi rejste i vores problemstilling en reekke spgrgsmal, som kunne vere interessante at belyse
i forbindelse med paedagogernes deltagelse i PD-modulerne. Et af disse omhandlede hvem
der bliver valgt til at deltage, og hvad indholdet pa kurser og uddannelser skal veere. BUPL
(Johansen, 2016) problematisere at udbuddet af kurser og uddannelse i dag primeert har fokus
pa at kvalificere i forhold til de politiske interesser og dagsordner, f.eks. gennem kurser i
social inklusion. I vores undersggelse fremhaver vi med llleris, at voksnes lering i hgj grad
hanger sammen med mening og motivation. En motivation vi godt nok forstar i relation til,
hvad der er relevant for praksis. Vi finder det relevant at spgrge, om det giver mere mening
at tilbyde kurser i det, som paedagogerne selv finder mest mening i? Eller inddrage det prak-
tiske, musiske og estetiske i kombination med det teoretiske? Hvordan kan uddannelse til-
retteleegges saledes der tages hgjde for hvad der politisk er aktuelt, hvad der i praksis er brug
for, og hvad der for den enkelte paedagog er motiverende? Kunne man forestille sig et kursus

i inklusion gennem &stetiske leereprocesser?

I vores undersggelse kommer vi frem til, at den leereproces som paedagogen gennem efter-
uddannelses forlgbet indgar i, har karakter af en transformativ leereproces. En lereproces
som raekker ind i pedagogens forstaelse af sig selv, sin praksis og sin rolle som fagperson.
Dette perspektiv kunne bredes ud, ved at undersgge hvilken betydning har dette for paeda-

gogens professionelle identitet.

Vi har argumenteret for, at der med laeringskontrakten kommer et didaktisk perspektiv pa
leereprocessen i praksis. | denne forbindelse har vi trukket referencer til forskellige didakti-
ske traditioner, som lareteoretisk didaktik og laeringsmalorienteret didaktik. Nar vi betragter
disse tilgange i relation til vores kontekst rejser der sig flere problematikker. For det farste
er disse tilgange teenkt i relation til undervisningssystemet, hvor undervisningen foregar i en
voksen-barn relation. For det andet er den leerende, eleven et barn. For det tredje er det over-
ordnet mal for undervisningen et grundlag for at magde voksenlivet. | vores kontekst skal
leringskontrakten abne for, at de i praksis forholder sig didaktisk til leereprocessen. En la-
ringssituation hvor der ikke er en formel underviser, leringen foregar i en kollega relation.

Den leerende er voksen og der lares i forhold til en konkret anvendelsessituation. I dette lys
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kunne det veere interessant, at undersgge naermere, hvordan en konkret voksendidaktik kunne

se ud.

Vi finder, at leeringskontrakten i begge barnehaver giver en oplevelse af forpligtelse pa lae-
reprocessen. Vores informanter efterlyser dog en stgrre sammenhang imellem far, under og
efter uddannelsen. | dette perspektiv ville det veere relevant at se pa, om leringskontrakten
kan tilpasse saledes, den kan rumme processen fra far, under og efter, som vi ogsa har kon-
kluderet mangler. Leaeringskontrakten vil i dette perspektiv kunne sammentankes med port-
foliometoden (et perspektiv vi uddyber i artiklen). Heri er der ligeledes fokus pa mal, men
portfolio giver ogsa en mulighed for, at skabe en ramme for far-, under- og efter-fasen. Hvor
vi vurderer der i fer-fasen kan vere fokus pa forventningsafklaring, personlig og faglige mal,
rettet mod bade individ og organisatorisk niveau. Noget som vores informanter efterlyser
bade direkte og indirekte. Under uddannelsen kan redskabet medvirke til, at styrke laerepro-
cessen for paedagogen, herved rumme refleksion over egen leering, og hvordan denne kan
bringes med tilbage til praksis. | efter-fasen kommer der saledes et andet fokus pa malene,

hvor de preecisere pa bade individniveau og organisatorisk niveau for at sikre anvendelse.

Vi har i vores analyse problematiseret pedagogens dobbeltrolle, at hun kommer til at std
som bade lerende og facilitator for leereprocessen i praksis. Som vi er inde pa i analysen,
finder vi ikke denne problematik belyst den litteratur og forskning omkring efteruddannelse
og voksenlering, vi har veeret omkring. Den viden vi har faet gennem dette speciale, abner
for vi kan anskue overgangen fra uddannelse til praksis i et nyt perspektiv. Det handler ikke
kun som transfer teori peger pa om overfarelse eller translation. Det handler saledes ogsa
om mere end at bringe lederen i spil. Vi finder det centralt, at der leegges et fokus pa denne
dobbeltrolle peedagogen far, ind i perspektivet om en far, under og efter-fase, samt i forhold
til perspektivet om der i leereprocessen er et individ, en leder og organisation, og en under-

viser.
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Abstract

Artiklen tager udgangspunkt i, at inddragelse af leder, savel som kolleger,
samt et fokus pa refleksionens betydning i laereprocessen og mulighed for
formativ evaluering, kan styrke transfer af lzering i forbindelse med efter/vi-
dereuddannelse. Med afsat i en model for transfer analyseres, hvorledes
elementer fra leeringskontrakt og portfolio som metode kan afhjeelpe de
nogle af de hemmende faktorer, som knytter sig dels til leereprocessens feor,
under og efterfaser og dels til koblingen mellem individ, uddannelse og or-
ganisation.

Paedagoger pa diplomuddannelse

Denne artikel analyserer hvorledes en sammentankning af leeringskontrakt og portfolio
som metode, kan understgtte en organisatorisk leereproces, der igangseettes i forbindelse
med én medarbejders efteruddannelse. Det er saledes hensigten, at imgdekomme de proble-
matikker der opstar i en organisation, nar ny viden skal implementeres. Vi kan ogsa forsta
dette som problematikker omkring transfer — overfgrsel af viden fra en uddannelseskon-
tekst til en anvendelseskontekst (Stegeager & Laursen, 2011).

Peaedagoger pa diplomuddannelsen ved UCN act2learn har i overgangen fra uddannelse til
arbejde, udfyldt en leeringskontrakt, som har til hensigt at understatte transfer. Det vil sige
paedagogens arbejde med at omsette den viden, hun har tilegnet sig under uddannelsen til
handlinger i praksis. Denne laeringskontrakt indeholder peedagogens formulering af tre mal
for gnskede forandringer i praksis, samt tiltag, tegn og plan for evaluering. Dermed adskil-
ler den sig ogsa fra en traditionel leeringskontrakt, som fokuserer pa den leerendes mal for
egen leering i forbindelse med uddannelse (Rasmussen, Stoustrup & Thggersen, 2006).
Samtidig beskaftiger leeringskontrakten sig med den del af leereprocessen, der er mellem
uddannelse og praksis. Inddrager vi Stegeager & Laursens (2011) perspektiver pa transfer,
ma vi dog interessere os for det, de betegner faserne far, under og efter uddannelsen.
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Spargsmalet er dog, om denne leeringskontrakt med sit format kan favne laereprocessen al-

lerede inden padagogen starter pa uddannelsen?

Undersggelsens metode

Denne artikel udspringer af en undersggels af hvilken betydning leeringskontrakten har for
oplevelsen af leereprocessen i praksis. Undersggelse bygger pa kvalitative interview med to
paedagoger, som har deltaget i uddannelsen og anvender leringskontrakten, samt inter-
views med deres ledere og kolleger. Dataen fra disse interview blev suppleret med den vi-
den om leeringskontrakten, som kommer fra analyse af dokumentet, sammenholdt med in-
terview med en af underviserne fra PD-modulerne. Underviseren star sammen med sin kol-
lega bag designet og introduktionen af leeringskontrakten. I denne artikel anvender vi den

forstaelse af leeringskontrakten, som bygger pa denne data.

For at give et overblik over omtalte laereproces, inddrager vi nedenstdende model om trans-
fer af Stegeager & Laursen (2011). Med modellen forstar vi, at leereprocessen raekker over
faserne far, under og efter og inddrager den laerende, organisationen og uddannelsen i alle

faser. Modellen forklares yderligere i diskussionen.

Organisatoriske

faktorer
3 5

Individuelle faktorer

hes dénilarande Uddannelsesforigh e Effekt
1 7
2 T 4 I 6
|
Intervention Intervention
for forlgb efter forlgb

Fig. 1. Stegeager & Laursen 2011, s.66

Nar vi vurderer, at det er relevant at forholde leeringskontrakten med portfoliometoden i
forbindelse med efter/videreuddannelse, samt fgr og efter, er det ud fra en konklusion om
at leeringskontrakten, i den form vi har undersggt, ikke levner rum til psedagogens reflek-
sion over egen lereproces. Og pa trods af sit fokus pa lering i praksis, med praksis, ikke
giver plads til en aktiv inddragelse af praksis undervejs. Laeringskontrakten kan vi udfra
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undersggelsen forsta som et dokument til at konkretisere, fastholde og forpligte praksis pa
at seette peedagogens lzering pa dagsordenen. Som indledningsvis beskrevet er det gennem
mal, tiltag, tegn og evaluering padagogen bringer sin leering ind i praksis. Vi forstar at lae-
ringskontrakten med sin struktur far et fokus pa at omsztte laeringen til konkrete handlin-

ger, og at evalueringen i relation hertil bliver summativ.

Nar vi inddrager portfoliometoden, er det i forstaelsen af, at den med afsat i mal, og gen-
nem refleksion giver mulighed for en formativ evaluering. Vi treekker pa en forstaelse af
leeringsportfolio, som den beskrives af Lund (2008), som blandt andet fremhaever, at den
lzerende ikke arbejder med sin portfolio alene, men “mada sikres passende respons pa savel
proces som resultat” (Lund, 2008, s.21). En respons der inddrager andre involverede i lee-
reprocessen. Portfolioen er bygget op omkring den laerendes skriftlige mal for egen laering,
beskrivelser og refleksioner, hvilket giver en mulighed for, at skabe et rum, hvor den le-
rende kan reflektere over egen laereproces.

Portfolio og leeringskontrakten i et transfer perspektiv

Som figur 1. illustrerer, er processen i forbindelse med efteruddannelse kompleks i forhold
til at rumme de interaktioner, der reekker over tid og sted. Vi forstar saledes, at de aktarer
som tilsammen skaber interaktionen, bade er peedagogen, som deltager i undervisningen,
dennes leder og kolleger og endeligt underviserne. Vi finder, at leeringskontrakten er et for-
s@g pa, at lave en kobling mellem paedagogens individuelle leereproces i uddannelsen, og
den fzlles leereproces, som efterfalgende igangsattes i praksis. Ved at leeringskontrakten
forst seettes i brug, i det vi forstar som en intervention efter forlgbet (figur 1. punkt nr. 6),
bliver der en tolkningsproces, dels i forhold til hvad der i uddannelsen var det relevante,
dels hvordan aktgrerne forholder sig til dette i praksis. Modsat portfoliometoden, hvor ma-
lene er vejledende for hele processen, og en styring under uddannelsen, som kan abne for
en formativ evaluering og en refleksion over egen lereproces (Lund, 2008). Vi forstar
ogsa, at malene i en portfolio, ifglge Lund (2008) forbinder personlige mal med uddannel-
sens mal. Ifglge Stegeager & Laursen (2011) er leereprocessen i praksis allerede igangsat
inden paedagogen starter pa uddannelse, hvorved perspektivet om at lave laeringsmal for
hele forlabet, og ikke kun for praksis efter forlabet, bliver relevant. I praksis blev denne
problematik synlig i den made malene er formuleret i leeringskontrakten. Malene sigter pa
forandringer i praksis, og hvordan man i praksis forholder sig hertil. Som Stegeager &

Laursen (2011) peger pa, og som padagogerne i praksis efterlyser, er det ngdvendigt at
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have fokus pa bade far-, under- og efterfaserne, samt inddragelsen af praksis. Vi forstar, at
ved at arbejde med mal fra begyndelsen af leereprocessen, vil laeringskontrakten kunne un-
derstatte den fortolkning af leeringen, der sker i interaktionen i transferprocessen.

Nar vi inddrager vores forstaelse af portfolio, finder vi at mal skal defineres ud fra hvad
der relevant for den lzerende. Sammenholdt med perspektivet om at transfer styrkes med
intervention i far fasen (figur 1. punkt 2.) dbner det for mal defineret saledes, at uddannel-
sens mal og organisationens interesser inddrages. Laringskontrakten vil hermed give plads
til fokus pa leereprocessen, som helhed. | portfoliometoden vaegtes det, at den leerende (pae-
dagogen) vejledes i at opstille relevante personlige mal, som ogsa er realistiske at na
(Lund, 2008). Nar vi betragter denne vejledning i relation til efter/videreuddannelse, starter
denne i farfasen, hvor paedagogens mal forholder sig til hvad praksis finder relevant, og
herefter kommer sparringen med underviser.

Nar kolleger og leder inddrages i denne vejledning og definering af mal, vurderer vi, at der
er flere perspektiver, som bliver interessante. For det farste i forhold til den formative eva-
luering, som er et vaesentligt element ved portfoliometoden, nar refleksion over lerepro-
cessen skal knyttes til de opstillede mal (Lund, 2008). Vi finder, at inddragelsen af kolleger
og leder fra starten af forlgbet, skaber mulighed for, at peedagogen kan modtage feedback
og vejledning fra praksis, og omvendt. Laeringsmalene kommer i dette perspektiv til at
veere afsettet for refleksion og sparring omkring praksis, bade for de enkelte aktarers laere-
proces, men ogsa i den fealles leereproces, som er i praksis. Den sparring og dialog der gi-
ves rum til, ved at arbejde med malene i lyset af portfoliens formative evaluering, abner
ogsa for, at leereprocessen i praksis ikke i sa hgj grad opleves som en intervention, styret af

paedagogen.

Et andet interessant perspektiv er, at ved kolleger og leder inddrages i farfasen, er forvent-

ningen og ideen om at skulle forandre sig, startet. Italesettelsen af at veere i en leereproces,
allerede inden de reelle forandringer igangsette i praksis, kan bidrage til at translationen af
leeringen er sat i gang og alle aktarerne i organisationen tager ejerskab for malene, indhol-

det, og leereprocessen. Peedagogen kommer dermed ikke til at sta i en situation, hvor hun

skal ‘selge’ ideen om forandring, som en af vores informanter italesatte det.

Diskussion af metoden
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Transfer setter i hgj grad fokus pa at kunne omsatte viden til handling. Derfor kan man
indvende, at vi har diskuteret dette i forhold til en metode, der baserer sig pa kommunika-
tion, skriftligt og mundtligt. Hertil kommer, at den skriftlige tilgang, som ligger i leerings-
portfolio, er kreevende i forhold til det felt, vi har undersagt, hvor ressourcerne til skriftligt
arbejde er sma. Laringskontrakten tager med sit afset i handlinger, eller tiltag, et hensyn
til, men efterlader ikke rum for refleksion. P4 samme vis kan man diskutere om metoder,
som fokusere pa en lering i et individperspektiv, er fyldestgarende i en laereproces, hvor
leeringen er knyttet til handlingen i en praksis, med mange aktgrer. Hertil kommer, at bade
leeringskontrakten og portfolio er metoder designet til en uddannelseskontekst, hvor laere-

processen er i centrum.

Konklusion

Pa baggrund af Stegeager & Laursen (2011) forstar vi, at for at gge mulighederne for trans-
fer, ma man intervenerer allerede inden den lzerende pabegynder efter/videreuddannelsen.
Dette i en betragtning om, at laereprocessen ligeledes starter her. Det er centralt, at alle ak-

tarer er involveret i processen fra farfasen.

Nar vi sammentaenker leringskontrakten, som vi finder den, med portfoliometoden, bliver
der fokus pa at forpligtet alle aktarer i processen allerede i farfasen. Vi konkluderer endvi-
dere, at der bliver en opmarksomhed pa refleksion i processen. Malene vil i denne forsta-
else veere grundlag for interaktionen i sdvel uddannelse, som praksis. Det bliver eksplicit,
hvad der arbejdes med, hvad aktgrerne hver isar er forpligtet pa, og hvor i processen man

befinder sig som individ og som gruppe.

Perspektivering

Pa baggrund af konklusionen rejser der sig nogle spgrgsmal; hvordan kunne en sammen-
teenkning af leeringskontrakt og portfolio se ud? Hvordan sikrer man, at formatet kan favne
hele processen og de forskellige aktarer? Og hvordan giver man rum for en individuel re-
fleksion i et faelles redskab? I lyset af ovenstaende diskussion, knytter det an til at sparge,
hvorledes man kan indfange, dokumentere og evaluere pa den del af leereprocessen, der fo-

regar i handlingerne mellem aktarerne i praksis.
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